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Une science du comportement authentique existera 
quand ceux qui la pratiquent se rendront compte 
qu’une science réaliste de l’humanité ne peut être 
créée que par des hommes qui sont le plus 
conscients de leur propre humanité, précisément 
lorsqu’ils la mettent le plus totalement à l’œuvre 
dans leur travail scientifique. 
  Devereux (1967) 
 
 
 
 
L’éducation des adultes répond à des définitions 
multiples : elle est le substitut de l’éducation 
première pour une très grande part des adultes 
dans le monde; elle est le complément de 
l’éducation élémentaire ou professionnelle pour de 
nombreux individus qui n’ont reçu qu’un 
enseignement très incomplet; elle prolonge 
l’éducation de ceux qu’elle aide à faire face aux 
exigences nouvelles de leur environnement; elle 
perfectionne l’éducation de ceux qui possèdent une 
formation d’un niveau élevé; elle constitue enfin un 
mode d’épanouissement individuel pour tous. 
Faure (1970) 
 
 
 
 
 
Dans les années à venir, la prise en compte de 
l’expérience humaine et de son processus de 
transformation va devenir non seulement 
nécessaire aux investigations scientifiques, mais 
véritablement essentielle. 
Varela (1995) 
 
SOMMAIRE 
 
La vie de chaque être humain est un chemin vers soi-même, l’essai d’un chemin, 
l’esquisse d’un sentier. Personne n’est jamais parvenu à être entièrement lui-même; 
chacun, cependant, tend à le devenir, comme il le peut. 
Hesse (1919) 
 
Il est fondamental de s’occuper de soi-même non par nombrilisme ou par égoïsme, mais 
pour protéger et restaurer ce qui fait notre humanité : notre intériorité. 
André (2013) 
 
 
 
En septembre 2011 s’est tenue, à l’Université de Sherbrooke – Campus de 
Longueuil, la toute première rencontre de la maîtrise renouvelée en enseignement au 
préscolaire et au primaire. Nous y avons accueilli 311 personnes souhaitant effectuer 
un travail de nature identitaire, entre autres par le biais d’une démarche réflexive 
prenant appui sur la création d’un portfolio électronique professionnel. Cette 
formation s’est déroulée sur trois années au total à raison de six séminaires annuels 
comptant pour 15 crédits des 45 crédits que comporte la maîtrise. Pendant trois 
années consécutives, les personnes étudiantes se sont volontairement engagées dans 
un travail de nature identitaire. 
 
La présente enquête porte exclusivement sur la première année de cette formation 
et vise la modélisation de l’expérience du travail de nature identitaire effectué par les 
31 personnes s’étant inscrites dans la formation à la maîtrise renouvelée. Nous avons 
fait appel à la méthode de l’enquête qualitative pour réaliser cette recherche. Les 
données qui forment le corpus analysé sont constituées d’un ensemble de productions 
biographiques émanant des participantes comme travaux dans les séminaires (retours 
réflexifs et bilans de fin de parcours), de trois entretiens collectifs formels réalisés 
avec les participantes en fin de parcours, ainsi que du journal de bord de la 
                                                
1 Au départ, 32 personnes se sont inscrites à la maîtrise renouvelée, mais l’une d’entre elles a  
    quitté très tôt la formation pour des raisons personnelles. C’est pourquoi nous parlerons de 31  
    participantes tout au long de la thèse. 
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chercheure. L’analyse des productions biographiques a été faite en trois temps : un 
examen phénoménologique, une analyse à l’aide des catégories conceptualisantes, et 
un travail de théorisation/modélisation. Le modèle généré à partir de l’analyse des 
productions biographiques a été validé par les entretiens collectifs formels ainsi que 
par le journal de bord de la chercheure. Pour donner à voir l’expérience du travail de 
nature identitaire dans sa singularité, deux récits phénoménologiques ont été produits. 
 
Les résultats de cette enquête montrent que le travail de nature identitaire est un 
processus dynamique, créatif et interactif de production du sens qui se déroule au 
cœur d’une vie en perpétuel mouvement. Il concerne d’abord la personne et ses 
empreintes biographiques. C’est un travail qui est réalisé dans l’interaction et à 
travers de multiples rencontres : avec soi, en soi, avec l’autre et le monde. Ces 
rencontres sont génératrices de tensions entre ce qui résiste et ce qui pousse vers 
l’avant, entre le rejet et l’attraction, entre ce qui est, dans la réalité, et ce qui est 
souhaité pour l’à-venir. Ces tensions deviennent le point d’appui d’un balancier 
d’ambivalences qui amène la personne à se questionner et à se remettre en question 
pour trouver le sens de son existence et de son expérience. Pour être transformateur, 
un tel travail a eu besoin d’être soutenu par des leviers et a dû répondre à des 
conditions. Ces leviers et conditions n’ont pas tous eu les mêmes influences sur les 
personnes, sur leur vie, sur leurs pratiques, mais notre enquête montre qu’ils ont été 
porteurs d’un cheminement identitaire significatif, à des degrés divers. Ce travail 
n’est nécessairement facile. Il exige un engagement volontaire profond, de la rigueur, 
de l’ouverture et « beaucoup de cœur au ventre » de la part de la personne en 
formation. Il mène, entre autres, à une meilleure connaissance de soi, à une plus 
grande affirmation de soi et à une plus grande ouverture à soi ainsi qu’à l’autre. 
 
La réalisation de cette enquête a permis de faire ressortir plusieurs éléments clés 
de l’expérience du travail de nature identitaire vécue par les 31 personnes dans ce 
contexte de formation expérientielle continue offert au programme de la Maîtrise en 
enseignement au préscolaire et au primaire. Cette étude contribue à l’avancement des 
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connaissances sur l’expérience du travail de nature identitaire en formation continue 
et, du coup, elle apporte des changements en faveur de l’importance de la prise en 
compte de cette orientation par les formatrices et les formateurs quand il est question 
non seulement de former des professionnelles et des professionnels compétents, mais 
aussi des personnes capables de définir elles-mêmes le chemin qu’elles souhaitent 
emprunter afin d’acquérir le pouvoir de se créer et de devenir effectivement elles-
mêmes, jour après jour. 
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ÉDUQUER AVANT TOUT AVEC SON COEUR 
 
Éduquer, c’est un peu comme jardiner. Il y faut, bien sûr, un peu de savoir-faire et 
d’expérience, mais ce qui devrait primer sur tout le reste, c’est l’amour du jardin et 
de tout ce qui pousse, c’est l’amour de la terre, de sa richesse et de ses possibilités. 
Car c’est cet amour qui entraînera dans son sillage le savoir-faire alors que celui-ci 
ne peut se donner l’amour. En effet, celui qui n’aime pas jardiner finira par quitter le 
jardin – si celui-ci ne l’a pas quitté plus tôt en s’abandonnant aux mauvaises herbes. 
 
Éduquer, c’est permettre à la semence de devenir l’arbre qu’elle contient et recèle, la 
forêt qu’elle annonce ou promet, et que chaque arbre comprend déjà. Il s’agirait en 
effet de faire s’éveiller celle ou celui qui sommeille, de le sortir de sa nuit 
d’ignorance, pour le conduire vers la connaissance intégrale de ce qu’il est. Et, 
comme éduquer c’est apprendre à un autre à se connaître lui-même, cela suppose 
évidemment que l’enseignant ait déjà réalisé et intégré, dans son quotidien et dans 
son corps, un peu de cette connaissance libératrice. Et, c’est peut-être là que le bât 
blesse. Car s’il ne s’agissait que de remplir un contenant vide, de transvaser des 
connaissances – au moyen d’une matière-entonnoir –, l’éducation serait facile à 
réaliser et il suffirait d’un peu de génie pour y parvenir. Mais, il est question 
d’éveiller quelque chose de vivant qui n’entre pas en croissance sur l’ordre de 
techniques ou de recettes. Il s’agit, en effet, de rendre présente à elle-même une 
conscience-semence qui contient un arbre complet où pourront s’abriter un jour une 
infinité d’ailes et de musiques. 
 
Il n’existe pas de formule magique, de truc ou de tour pour réussir une telle 
merveille. On assiste à quelque chose d’incompréhensible qui a cette particularité 
d’être autant l’enseignant que l’enseigné. Car le secret de l’éducation, c’est que 
l’enseignant doit être un enseigné. C’est dans la mesure où l’enseignant se connaît en 
profondeur, s’aime sans condition et vit dans l’ouverture et l’apprentissage 
émerveillés que cette même réalité pourra se manifester, se révéler chez l’enseigné. 
C’est ce qui est semblable qui agit ici, ce que les deux ont en commun au niveau de 
leur racine, dans leur Être. C’est donc une question d’osmose, de résonance, 
d’unisson : on ne peut enseigner le chant que si on est soi-même musique et, tout 
d’abord, si l’on sait chanter juste. L’éducateur est celui qui avant tout s’éduque lui-
même, celui qui se maintient en apprentissage continuel, sans le blocage du mental, 
des croyances et des préjugés – tout le stockage paralysant du passé. C’est un 
individu qui demeure ouvert parce qu’il sait qu’il ne sait pas et qu’il a toujours à 
apprendre. Quelqu’un qui vit en état de découverte et non dans la mémoire des 
concepts-figés. Cela, bien sûr, va directement à l’encontre de la conception que 
l’Occident se fait de la pédagogie… 
Placide Gaboury (1996) 
 
INTRODUCTION 
 
Quand une âme sensible et cultivée se souvient de ses efforts pour dessiner, d’après son 
propre destin intellectuel, les grandes lignes de la raison, quand elle étudie, par la 
mémoire, l’histoire de sa propre culture, elle se rend compte qu’à la base des certitudes 
intimes reste toujours le souvenir d’une ignorance essentielle. Dans la règle de la 
connaissance elle-même, il y a ainsi une faute originelle […]c’est de ne pas s’éveiller 
soi-même pour rester soi-même, mais d’attendre du monde obscur la leçon de la 
lumière […] Nous ne pouvons fixer l’heure où le mystère est devenu assez clair pour 
s’énoncer comme un problème […] Qu’elle vienne de la souffrance ou qu’elle vienne de 
la joie, tout homme a dans sa vie cette heure de lumière, l’heure où il comprend soudain 
son propre message, l’heure où la connaissance en éclairant la passion décèle à la fois 
les règles et la monotonie du destin, le moment vraiment synthétique où l’échec décisif, 
en donnant la conscience de l’irrationnel, devient tout de même la réussite de la pensée 
[…] Le courage intellectuel, c’est de garder actif et vivant cet instant de la 
connaissance naissante, d’en faire la source sans cesse jaillissante de notre intuition, et 
de dessiner avec l’histoire subjective de nos erreurs et de nos fautes le modèle objectif 
d’une vie meilleure et plus claire…  
Bachelard (1932) 
 
L’expérience formatrice serait alors ce qui se produit dans un voyage, avec la force 
suffisante pour que l’on revienne à soi-même, pour que le voyage soit un voyage 
intérieur. La formation est un voyage ouvert qui ne peut être anticipé, et un voyage 
intérieur, un voyage où l’on se laisse affecter dans ce qui nous est propre, où l’on se 
laisse séduire et requérir par ce qui advient. L’enjeu ici c’est soi-même, la constitution 
de ce que l’on est, la déstabilisation et l’éventuelle transformation de soi-même. 
Larrosa (1998) 
 
 
 
Le travail de nature identitaire, défini comme un processus de conscientisation de 
soi et de production de sens, fait partie du développement intégral de la personne et 
devrait occuper une place importante dans la formation continue (Paré, 1998). Il ne 
peut se résumer à l’acquisition de savoirs « dispersés » présentés en dehors des 
contextes inhérents à l’existence de la personne qui se forme (Legault et Paré, 1995). 
Il en est de même pour Chapelle (2003) : 
 
La formation continue […] ne peut faire l’impasse sur l’évolution de la 
conception de l’individu, sur l’individualisme croissant et l’injonction 
faite à chacun de définir lui-même son propre cheminement. Quête de 
soi, histoire de vie, projets de formation, transformation de soi, 
sentiment d’efficacité ou estime de soi, affect, rapport au savoir et au 
travail, ces concepts empreints de subjectivité ponctuent maintenant les 
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discours de la psychologie de l’éducation et de la pédagogie des adultes. 
[…] Former, se former, se transformer. Tels sont sans doute les espoirs 
de tous les acteurs impliqués dans la formation. (p. 7-8) 
 
 
Paré (1998) mentionne que « [l]es enseignants ne demandent pas mieux que d’entrer 
dans ce monde et d’apprendre à se connaître davantage » (p. 2). Il invite ces 
personnes à s’engager dans un processus de changement pour découvrir que 
l’expérience, lorsque mise en conscience, est porteuse de sens et d’un agir qui ouvre 
sur des transformations signifiantes, sensibles et orientées. Chapelle (2003) va 
également dans ce sens en se faisant la porte-parole des « espoirs de tous les acteurs 
impliqués dans la formation – État, entreprises, organismes de formation, formateurs 
et formés » afin : 
 
que l’entrée en formation ouvre de nouvelles perspectives, offre de 
nouvelles connaissances, de nouvelles compétences, soit un véritable 
travail sur soi, d’où débouche peut-être une transformation. […] L’adulte 
d’aujourd’hui est contraint de définir lui-même le chemin qu’il emprunte. 
[…] La transformation ne s’opérera qu’à la condition de puiser à la 
source, de sonder au fond de soi, ses projets, ses désirs, ses manques, ses 
quêtes. Et d’assumer sans fléchir les conséquences, les turbulences 
parfois, de la transformation. (p. 8) 
 
 
C’est dans cette orientation de formation continue que la présente enquête vise à 
comprendre l’expérience du travail de nature identitaire de 31 personnes enseignantes 
du préscolaire et du primaire qui se sont engagées, en 2011-2012, dans le séminaire 
de la première des trois années de la formation expérientielle continue offerte au 
programme de Maîtrise renouvelée (volet portfolio) en enseignement au préscolaire et 
au primaire2 offert à l’Université de Sherbrooke. La maîtrise renouvelée commande, 
pour chacune des personnes qui s’y inscrivent, un engagement personnel et volontaire 
qui va dans ce sens. Elle a été créée afin de pallier certaines limites de la maîtrise 
traditionnelle, de même que pour répondre à la problématique liée à de nombreux 
                                                
2 Il est à noter que cette maîtrise est orientée vers le perfectionnement professionnel, alors qu’il existe  
   une autre maîtrise de type recherche à la faculté d’éducation. 
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contextes de formation encore trop axés sur la transmission des savoirs et trop peu 
axés sur la compréhension de l’expérience de la personne en formation. En tant que 
membre du comité de programme et du projet présenté au Programme d’innovation 
en formation (PIF), nous avons participé aux travaux qui ont donné de nouvelles 
orientations théoriques, pédagogiques et pratiques à cette maîtrise dont la visée est le 
travail de nature identitaire. Ce qui nous intéresse dans le cadre de la présente étude, 
c’est l’expérience du travail de nature identitaire des personnes enseignantes qui se 
sont inscrites, en septembre 2011, au séminaire dans le cadre de la première année de 
la formation à la maîtrise renouvelée. Plus particulièrement, l’enquête vise la 
modélisation de l’expérience du travail de nature identitaire effectué par ces 31 
personnes.  
 
La question identitaire en formation n’est certes pas nouvelle, mais, selon bon 
nombre de chercheures et de chercheurs, il est pertinent de la poser dans le contexte 
actuel de remaniement des programmes de formation à l’enseignement au Québec et 
relativement aux problèmes engendrés par la perte de repères identitaires de la 
personne dite « formée » (Anadòn, Gohier et Chevrier, 2007; Balleux, 2007; 
Blanchard-Laville et Brossard, 2000; Barbier, 2001; Boutin, 2003; Gervais, 2003; 
Lamarre, 2004; Landry et Pilon, 2005; Lestienne et Dubruille, 2009; Riopel, 2006). 
La pertinence d’étudier l’expérience du travail de nature identitaire de 31 personnes 
enseignantes du préscolaire et du primaire en contexte de formation expérientielle 
continue réside dans le rôle central de ces personnes dans leur propre développement, 
dans l’optique d’une re-découverte de soi qui les amène à trouver un sens à travers un 
travail sur soi, avec autrui et au contact de leur environnement (Pineau, 1995, 2005). 
Afin de faire face aux changements souvent créés par un déséquilibre entre les 
tensions sociales, les exigences professionnelles et les aspirations individuelles 
(Lestienne et Dubruille, 2009), le lieu de formation expérientielle de la maîtrise 
renouvelée propose un espace où il est possible, pour la personne, de se dé-couvrir,  
dé-voiler et de se re-connaître. Barbier et Galatanu (2000) écrivent d’ailleurs à cet 
égard que c’est dans l’ère du temps : 
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Qu’il s’agisse des espaces de travail, de la vie quotidienne ou de la cité, on 
constate aujourd’hui de nouvelles formes d’intervention sociale sur la 
déconstruction-reconstruction du sens par les sujets humains dans et autour 
de leurs pratiques […]. Ces questions touchent particulièrement le domaine 
de l’éducation et de la formation, qui visent explicitement la transformation 
des systèmes de représentations, de valeurs et ipso facto des identités. (p. 1) 
 
 
Paré (1998) mentionne que peu de formations en éducation s’ancrent réellement 
dans un travail sur et avec la personne, alors que le sens donné à la profession 
enseignante n’est pas, de prime abord, offert par les institutions. À ce jour, sur la base 
de la recension des écrits effectuée, nous pouvons affirmer que peu d’études ont été 
réalisées sur l’expérience du personnel enseignant du préscolaire et du primaire 
engagé dans une formation expérientielle continue, encore moins sous l’angle de 
l’identité (Donnay et Charlier, 2008; Snoeckx, 2000, 2006, 2011). Ainsi, la question 
suivante reste entière : quelle est l’expérience du travail de nature identitaire de 
personnes enseignantes du préscolaire et du primaire en contexte de formation 
expérientielle continue? 
 
Pour trouver des éléments de réponse à cette question, nous avons jugé que la 
méthode de l’enquête qualitative est le meilleur moyen, car elle consiste à « recueillir 
le point de vue subjectif des acteurs sociaux sur leur action, sur des événements 
auxquels ils ont participé ou dont ils ont été les témoins, sur leurs visions des choses, 
d’eux-mêmes et des autres» (Bréchon, 2011a, p. 17). C’est à l’intérieur de cette 
enquête que les données de la recherche ont été produites, puis analysées. Le corpus 
de données est constitué d’un ensemble de productions biographiques écrites réalisées 
par les participantes comme travaux dans les séminaires (retours réflexifs et bilans de 
fin de parcours), de trois entretiens collectifs formels réalisés avec les participantes en 
fin de parcours, ainsi que du journal de bord de la chercheure. L’analyse des 
productions biographiques a été faite en trois temps : un examen phénoménologique, 
une analyse à l’aide des catégories conceptualisantes et un travail de 
théorisation/modélisation. Le modèle généré à partir de l’analyse des productions 
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biographiques a été validé par les entretiens collectifs formels ainsi que par le journal 
de bord de la chercheure. Pour donner à voir l’expérience du travail de nature 
identitaire dans sa singularité, deux récits phénoménologiques ont aussi été produits. 
 
La thèse que nous présentons comprend plusieurs chapitres. Tout d’abord, le 
premier chapitre porte sur la problématique de la recherche qui se situe au cœur du 
programme de Maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire offert à 
l’Université de Sherbrooke. Nous présentons d’abord la maîtrise traditionnelle, ainsi 
que ses limites.  Nous enchaînons ensuite avec les orientations théoriques, 
pédagogiques et pratiques de la maîtrise renouvelée ainsi qu’avec la présentation de 
la démarche qui a été vécue par les 31 participantes au cours de la première année de 
la formation. Nous terminons ce chapitre par la synthèse de la problématique de la 
recherche qui porte sur l’expérience du travail de nature identitaire réalisé dans le 
séminaire dans le cadre de la première année de la formation à la maîtrise renouvelée. 
 
Dans le deuxième chapitre, les référents théoriques sur l’identité sont présentés. 
Nous commençons cette partie par la description de différentes théories de l’identité 
en sociologie pour enchaîner avec la théorie de Dubar, puis celle de Kaufmann qui est 
plus particulièrement pertinente pour la présente recherche. Nous terminons ce 
chapitre par la présentation de l’examen des recherches empiriques, par la description 
des approches pédagogiques qui soutiennent le développement identitaire ainsi que 
par l’exposition du problème spécifique de recherche lié aux nombreux contextes de 
formation encore trop axés sur la transmission des savoirs et trop peu orientés vers la 
compréhension de l’expérience de la personne en formation. Cela permet de mettre en 
évidence l’objectif de la recherche qui est de modéliser l’expérience du travail de 
nature identitaire des 31 participantes inscrites au séminaire dans le cadre de la 
formation à la maîtrise renouvelée. 
 
Le troisième chapitre présente les repères méthodologiques de l’enquête ayant 
permis d’accéder à l’expérience du travail de nature identitaire des participantes, en 
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vue de l’analyser pour la modéliser. Le positionnement méthodologique et 
épistémologique est d’abord exposé en soulignant l’importance de l’enquête 
qualitative et celle de la méthodologie de la proximité (Paillé, 2007). Ensuite, le cadre 
de la production des données en concomitance avec la formation est décrit. Ce 
chapitre se poursuit avec la présentation des orientations de l’analyse des données de 
l’enquête et du déroulé des opérations analytiques. Il se termine par l’exposition des 
conditions de rigueur ainsi que des précautions éthiques de l’enquête. 
 
Le quatrième et dernier chapitre porte sur les résultats de la recherche et se divise 
en trois grandes sections. La première partie expose les résultats de l’enquête, plus 
précisément la modélisation de l’expérience du travail de nature identitaire effectué 
par les 31 personnes inscrites au séminaire dans le cadre de la première année de la 
maîtrise renouvelée. La deuxième partie met en perspective l’ensemble des résultats 
de l’enquête, tout à la fois d’un point de vue théorique, pratique et existentiel. La 
troisième partie met en lumière les liens qui existent entre l’enquête et les résultats et 
la thématique centrale du doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke, celle 
de l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique. 
 
La thèse se conclut par un rappel de l’objectif de la recherche, de la 
méthodologie de l’enquête menée, de la question de sa limite, de même que par une 
synthèse de ses principaux résultats qui mènent vers l’exploration de nouvelles 
avenues de recherche et de formation. 
 
 
PREMIER CHAPITRE  
LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 
 
Au cœur de la formation se découvre la force intérieure par l’écoute et l’attention des 
petites choses en soi. Et, au cœur de la transformation se (re)trouve le sens de l’œuvre 
éducative. 
Pestalozzi (1826) 
 
 
Ce premier chapitre présente le contexte particulier dans lequel s’est construit 
l’objet de la recherche. En premier lieu, le programme de Maîtrise en enseignement 
au préscolaire et au primaire de l’Université de Sherbrooke dans sa forme 
traditionnelle est sommairement décrit. En deuxième lieu, les restructurations qui ont 
été effectuées au sein de ce programme au cours de l’année 2011-2012 ainsi que ses 
nouvelles orientations sont rapportées. Notre étude se situe au cœur de ce nouveau 
programme dans la mesure où elle porte sur l’expérience située du travail de nature 
identitaire vécu par les étudiantes de la cohorte 2011-2012 (première cohorte de la 
maîtrise renouvelée) au cours de leur première année de formation. C’est ce que nous 
montrons, en troisième lieu, en présentant les orientations théoriques et pratiques de 
la maîtrise renouvelée ainsi qu’en décrivant la démarche vécue par les étudiantes au 
cours de leur première année de formation. Cela nous permet de synthétiser la 
problématique de la recherche. 
 
1. LA MAÎTRISE EN ENSEIGNEMENT AU PRÉSCOLAIRE ET AU PRIMAIRE 
DANS SA FORME TRADITIONNELLE 
La maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire est un programme de 
formation continue qui a pour objectif principal de permettre à l’étudiante ou à 
l’étudiant de s’engager dans une démarche de développement professionnel. Plus 
spécifiquement, il s’agit pour la personne de consolider sa pratique professionnelle, 
d’approfondir ses connaissances dans le domaine de la psychopédagogie, de 
développer ses compétences professionnelles en s’appuyant, entre autres, sur son 
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expérience en plus d’avoir à analyser rigoureusement sa pratique professionnelle. 
Dans les sections qui suivent, le programme de la maîtrise sous sa forme 
traditionnelle sera d’abord présenté, puis fera l’objet de certaines critiques. 
 
1.1 Une description du programme de la maîtrise traditionnelle  
Au Département de l’enseignement au préscolaire et au primaire (DEPP), la 
formation de 2e cycle de type perfectionnement en enseignement est 
traditionnellement composée de deux volets pouvant mener à deux diplômes 
différents. Dans un premier temps, les étudiantes et les étudiants3 sont admis à ce 
qu’on appelle le Diplôme de deuxième cycle en enseignement (DE), comportant 30 
crédits. Plus précisément, il s’agit de dix activités pédagogiques de trois crédits 
chacune qui sont choisies par les membres d’une même cohorte parmi trois blocs : 1) 
le bloc apprentissage; 2) le bloc enseignement et 3) le bloc développement 
professionnel. Celles et ceux qui le souhaitent peuvent arrêter leur parcours à ce 
moment et deviennent titulaires d’un Diplôme en enseignement.  
 
Dans un deuxième temps, lorsque ces 30 crédits ont été obtenus, les étudiantes et 
les étudiants ont la possibilité de s’inscrire à 15 crédits qui font suite au Diplôme et 
qui mènent au grade de Maîtrise en enseignement. Ce complément de 15 crédits est 
constitué de trois activités pédagogiques de trois crédits chacune, à savoir les cours de 
Méthodes de recherche en enseignement, Élaboration du projet de recherche et 
Séminaire de recherche, ainsi que d’une dernière activité de six crédits consacrée à la 
rédaction d’un essai. L’ensemble de cette démarche est parfois désigné par 
l’expression « bloc essai », c’est-à-dire que les 15 crédits complémentaires au 
diplôme et qui mènent à la maîtrise sont tous reliés à la recherche réalisée dans le 
cadre d’un essai. 
                                                
3  Il est à noter que ces étudiantes et étudiants sont des enseignantes et des enseignants en exercice qui  
    viennent chercher un perfectionnement professionnel dans le cadre des études de 2e cycle. 
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Or, une grande majorité de la population étudiante ayant complété le diplôme en 
enseignement ne poursuit pas au-delà de ce premier diplôme. Il en résulte, par 
conséquent, un nombre très faible de diplômées et de diplômés du grade de Maîtrise, 
qui se situait au DEPP entre 15% et 20% de 2006 à 20094. Des propos d’étudiantes et 
d’étudiants recueillis par le biais d’entretiens de groupes informels au cours des trois 
dernières années dans la formation continue, et plus spécifiquement durant l’année 
2010-2011, indiquent que ceux-ci ne désirent pas poursuivre parce que la rédaction 
d’un essai et la plupart les éléments qui composent la démarche scientifique (lectures 
et séances d’écriture sur un seul objet de recherche) ne leur semblent pas motivants, 
ni significatifs. 
 
En s’ouvrant sur le cadre plus large de leur formation continue, certaines et 
certains d’entre eux mentionnent, au surplus, que plusieurs des formations suivies 
antérieurement sont « décousues », qu’elles n’ont que très peu de liens entre elles, en 
plus d’être généralement axées sur les éléments de contenu et sur la transmission de 
savoirs peu signifiants pour eux. D’autres soulèvent aussi la question de la 
multiplicité des intervenants et de l’éclatement des groupes au cours du parcours de 
formation. Les étudiantes et les étudiants interrogés souhaitent plutôt créer des liens 
durables dans leur formation, tant au niveau des contenus qu’au niveau 
interrelationnel. Ils disent désirer une formation ancrée dans le développement de la 
personne qui leur permettrait de « se trouver » comme enseignante ou enseignant et 
d’en apprendre toujours un peu plus profondément sur soi-même.  
 
Plusieurs souhaitent également mettre en place des transformations dans leur 
pratique quotidienne, ce qui les amène à avoir un intérêt marqué pour l’analyse 
réflexive. Malgré le fait qu’ils n’aient pas d’intérêt envers la rédaction d’un essai, 
l’écriture leur semble toutefois être un outil efficace pour prendre le recul nécessaire 
                                                
4 Ces données proviennent de la demande de subvention au Programme d’innovation en formation  
    (PIF) dans laquelle se situe la présente recherche.  
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afin de mieux « apprendre, mais aussi d’apprendre sur soi ». On trouve incidemment 
de larges échos de ces propos dans les critiques sur la formation continue. 
 
1.2 Les limites des formations continues de type maîtrise traditionnelle 
Dans plusieurs ouvrages, on constate que les critiques des enseignantes et des 
enseignants en formation continue concernent le manque de connaissance de soi ainsi 
que le peu de profondeur de la démarche réflexive proposée dans les dispositifs 
d’enseignement (entre autres, Alvarado Prada, 2001). Cela rejoint de près les propos 
des étudiantes et des étudiants sur le manque perçu au niveau du développement 
d’une meilleure connaissance de soi dans les formations. On retrouve aussi des 
préoccupations d’ordre identitaire, tant sur les plans personnel, professionnel 
qu’interrelationnel.  
 
De plus, comme on l’a vu, les étudiantes et les étudiants soulèvent des limites à 
leur formation dans le cadre de la maîtrise traditionnelle. Cela renvoie, en partie, à ce 
qu’évoque Doyon (2002) à l’effet que plusieurs formations sont encore trop 
influencées par le paradigme5 de la transmission des savoirs, c’est-à-dire par un 
ensemble de pratiques de formation issues du modèle traditionnel de la science 
appliquée. Ce paradigme repose sur la croyance selon laquelle une pratique 
intelligente passe par une application du savoir théorique en vue de résoudre des 
problèmes. Snoeckx (2011) soutient qu’à force de  « trop focaliser sur les contenus, il 
arrive souvent que la dimension personne de l’étudiant soit occultée. Et pourtant, 
c’est cette dimension qui peut faire obstacle aux transformations que provoque une 
formation » (p. 12). Dans ce sens, Clénet (2005) considère que l’un des enjeux 
majeurs de notre système d’éducation actuel se situe sur le plan de la transformation 
                                                
5 La notion de paradigme est sociologiquement définie par Danvers (2009) comme un ensemble  
    complexe de croyances, de valeurs, de techniques, de mythes, de visions du monde, de façons  
    nouvelles de voir les choses. On peut la rapprocher de celle d’épistémé de Foucault (1966) en  
    précisant que cet ensemble complexe de valeurs, croyances, techniques, etc. devient le fondement  
    même de l’articulation des connaissances propres à un domaine, à une discipline, à une époque. 
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progressive des « modèles éducatifs fondés principalement dans le paradigme de la 
transmission des savoirs vers des formes plus ouvertes et plus complexes, c’est-à-dire 
mieux adaptées à l’apprenant » (p. 42).  
 
Selon Eneau, Bertrand et Lameul (2012), Legault (2004) et Pineau (2005), les 
problèmes rencontrés dans la formation (ici celle des enseignantes et des enseignants 
en exercice) seraient encore plus précisément liés à une quête de soi et de sens située 
au cœur de l’expérience. Cette dimension est, selon eux, insuffisamment explorée, 
réfléchie, analysée et conscientisée à travers le parcours de la formation continue, et 
ce, malgré la volonté du ministère de l’Éducation (Gouvernement du Québec, 1999, 
2001) d’avoir, sur le terrain, des personnes capables de réfléchir sur elles-mêmes et 
d’analyser leur agir professionnel de manière autonome, responsable et efficace. 
Cette orientation de formation serait d’autant plus nécessaire que, selon Côté (2003), 
Donnay et Charlier (2008) et Doyon (2002), les individus qui ont vécu une formation 
expérientielle seraient plus enclins, par la suite, à s’approprier l’expérience vécue 
comme génératrice de l’apprentissage d’être soi, et même de la production de savoirs 
par l’analyse de leur agir professionnel. 
 
En somme, la documentation sur le sujet et les commentaires recueillis chez les 
étudiantes et étudiants concordent. Cela est illustré d’ailleurs par le fait que peu 
d’étudiantes et d’étudiants s’inscrivent à la maîtrise traditionnelle après le diplôme. 
Le fait d’avoir à s’inscrire dans une démarche de 15 crédits reliés à un essai et le fait 
de n’avoir que très peu de formation qui touche directement au développement 
intégré de la personne (savoir, savoir-être et savoir-faire) constituent les deux 
principales limites relevées par les étudiantes et les étudiants, comme les chercheures 
et les chercheurs, par rapport à la formation continue comme la maîtrise 
traditionnelle. Il est important de trouver une solution alternative afin d’augmenter le 
nombre de personnes diplômées du programme de maîtrise en enseignement au 
préscolaire et au primaire.  
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2. LA MAÎTRISE EN ENSEIGNEMENT AU PRÉSCOLAIRE ET AU PRIMAIRE 
DANS SA FORME RENOUVELÉE 
Relativement aux problèmes et limites de la maîtrise traditionnelle, on peut 
comprendre l’intérêt d’offrir aux étudiantes et aux étudiants une formule alternative 
qui permettrait non seulement d’augmenter substantiellement le nombre de diplômées 
et de diplômés au sein de ce programme, mais aussi de donner une grande importance 
à leurs besoins et attentes en abordant les dimensions personnelle, professionnelle, 
interrelationnelle et réflexive de la formation. C’est dans cet esprit qu’un projet 
d’innovation pédagogique a été présenté, au cours de l’année 2010-2011, au 
Programme d’innovation en formation (PIF) de l’Université de Sherbrooke6. Dans le 
cadre de ce projet, il a été proposé d’offrir aux étudiantes et aux étudiants un 
cheminement global de 45 crédits incluant à la fois des cours du diplôme et des 
séminaires de maîtrise. Ce projet vise notamment le développement identitaire de la 
personne en formation par le bias d’une démarche réflexive prenant appui sur la 
création d’un portfolio électronique professionnel. La subvention ayant été acceptée, 
le projet a été mis en marche dès l’automne 2011 avec une première cohorte. 
 
Les étudiantes et les étudiants ont maintenant la possibilité de trois 
cheminements de perfectionnement professionnel au 2e cycle au DEPP : 1) s’inscrire 
au diplôme seulement (30 crédits); 2) poursuivre à la maîtrise traditionnelle (15 
crédits supplémentaires en plus des 30 crédits du diplôme) ou 3) s’inscrire à la 
maîtrise renouvelée qui comprend à la fois les cours du diplôme et les séminaires de 
maîtrise (30 crédits au diplôme en alternance avec 15 crédits à la maîtrise). Une 
étudiante ou un étudiant inscrit à la maîtrise renouvelée, qui fait l’objet de la présente 
recherche, réalise son cheminement d’étude sur une période de trois années. Le 
tableau 1 en expose une vue d’ensemble. 
                                                
6  L’équipe de travail était composée de quatre membres dont un professeur agrégé de la faculté  
     d’éducation et directeur du département d’enseignement au préscolaire et au primaire, une  
     coordonatrice du département d’enseignement au préscolaire et au primaire, un chargé de cours  
     au diplôme et à la maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire et une chargée de cours- 
     doctorante-chercheure du département d’enseignement au préscolaire et au primaire, auteure de la  
     présente recherche. 
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Au cours des trois années de la 
formation à la maîtrise 
renouvelée, dix cours sont 
choisis par les étudiantes et les 
étudiants parmi ceux offerts au 
diplôme. 
 
 
Tableau 1  
Une vue d’ensemble de la maîtrise renouvelée 
 
La maîtrise renouvelée 
Les cours du diplôme Les séminaires de la maîtrise 
 
 
 
An
1 
 
 
An
2 
 
 
An
3 
 
 
 
Travail de nature identitaire 
Démarche réflexive 
Construction d’un portfolio électronique professionnel 
30 crédits  15 crédits 
 
En plus des dix cours de trois crédits au diplôme, la formation à la maîtrise 
renouvelée comprend des activités annuelles sous forme de séminaires. Pendant les 
deux premières années, les séminaires annuels comptent pour quatre crédits; les 
séminaires de la dernière année valent sept crédits. L’ensemble de cette formation de 
trois ans mène l’étudiante ou l’étudiant à l’obtention d’un grade de Maîtrise en 
enseignement de 45 crédits. Au cours des séminaires de la première année, répondant 
au sigle PRO 895 – Construction de son portfolio professionnel, les étudiantes et les 
étudiants sont amenés à réfléchir à leur processus de formation continue par le biais 
de thèmes comme les stades de développement professionnel, le processus 
d’apprentissage expérientiel, l’insertion professionnelle, la transition, la théorie 
Séminaires de formation continue (4 cr.) 
Séminaires d’analyse de situations 
professionnelles (4 cr.) 
Séminaires de création d’un projet de 
communication (7 cr.) 
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implicite, l’accompagnement dans la profession enseignante, les transformations 
intérieures dans les transitions et les changements de pratiques. Les séminaires de la 
deuxième année, répondant au sigle PRO 896 – Analyser sa pratique professionnelle, 
sont entièrement dédiés à la présentation et l’analyse de situations professionnelles. 
Finalement, les séminaires de la troisième année, répondant aux sigles PRO 897 – 
Portfolio et identité professionnelle et PRO 898 – Projet de communication orale et 
écrite, sont consacrés à la création d’un projet de communication qui non seulement 
permet aux étudiantes et aux étudiants de faire un bilan de l’état de leur travail de 
nature identitaire, mais leur offre aussi l’occasion de produire deux types de 
communication : une à l’oral et l’autre à l’écrit. Une vision plus détaillée de la 
structure de la maîtrise renouvelée est présentée au tableau 2. Les contenus abordés 
dans les séminaires annuels sont, quant à eux, décrits au tableau 3. 
 
À ce jour, trois cohortes d’étudiantes et d’étudiants ont été formées depuis la 
création du programme de maîtrise renouvelée. La première cohorte s’est engagée 
dans le programme en 2011-2012 et terminera en juin 2014. La deuxième cohorte l’a 
amorcé en 2012-2013 et la troisième cohorte l’a débuté en 2013-2014. Ce qui nous 
intéresse dans la présente recherche, c’est le travail de nature identitaire vécu par les 
31 personnes inscrites à la première année de la formation à la maîtrise renouvelée, 
c’est-à-dire la toute première cohorte.  
 
Dans les sections qui suivent, les orientations théoriques de la maîtrise 
renouvelée sont d’abord présentées. Puis, nous traitons de ses orientations 
pédagogiques. Nous décrivons ensuite les orientations pratiques. Nous terminons la 
section avec la présentation de la démarche vécue au cours de la première année de 
formation à la maîtrise renouvelée. 
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Tableau 2 
La structuration de la maîtrise renouvelée 
Choix des cours au diplôme (30 crédits) 
parmi trois blocs de formation An Séminaires de la maîtrise (15 crédits) 
Bloc Apprentissage 
Bloc Enseignement 
Bloc Développement professionnel 
1 PRO 895 – Construction de son portfolio professionnel 
2 PRO 896 – Analyse de sa pratique professionnelle 
3 
PRO 897 Portfolio et identité 
professionnelle 
PRO 898 Projet de communication 
orale et écrite 
 
Tableau 3  
Les contenus abordés dans les séminaires de la maîtrise renouvelée 
 Séminaires Éléments contenus dans les séminaires annuels 
An 
1 
PRO 895 
Construction de son 
portfolio professionnel 
(4 crédits) 
• Processus de formation continue; 
• Développement professionnel et identitaire de la 
personne enseignante; 
• Dispositif du portfolio comme expression des savoirs au 
« JE »; 
• Développement professionnel et apprentissage 
expérientiel et stades de développement professionnel; 
• Transformations intérieures, transitions, changements de 
pratique; 
• Théorie implicite et cadre expérientiel; 
• Processus d’appropriation, d’intégration et de 
personnalisation des apprentissages; 
• Accompagnement dans l’intégration, la personnalisation, 
le développement professionnel et la construction 
identitaire; 
• Démarche réflexive dans le travail de nature identitaire. 
An 
2 
PRO 896 
Analyse de sa pratique 
professionnelle 
(4 crédits) 
• Développement professionnel et identitaire de la 
personne enseignante; 
• Démarche réflexive dans le travail de nature identitaire; 
• Analyse de situations professionnelles. 
An 
3 
PRO 897 
Portfolio et identité 
professionnelle 
(4 crédits) et PRO 898 
Projet de 
communication orale 
et écrite 
(3 crédits) 
• Développement identitaire de la personne enseignante; 
• Démarche réflexive dans le travail de nature identitaire; 
• Développement de la compétence orale dans le 
développement identitaire; 
• Développement de la compétence écrite dans le 
développement identitaire. 
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2.1 Les orientations théoriques de la maîtrise renouvelée 
Depuis le début du XXe siècle, l’éducation des adultes a été pensée dans le cadre 
de plusieurs courants de recherche. L’un deux, qui a émergé plus particulièrement de 
la montée du courant humaniste, s’est développé autour des notions d’apprentissage 
et d’expérience en formation des adultes. Ainsi apparaissent des formations où le 
développement de la personne et de la conscience de soi constitue le centre des 
préoccupations. Lindeman (1926), qui est l’un des pères fondateurs de l’éducation 
des adultes en Amérique du Nord, a montré toute l’importance de l’expérience dans 
le développement identitaire des participantes et participants à la formation. Sa 
vision sociale intégrale et très ouverte de l’éducation des adultes l’a amené à 
considérer que les pensées, l’affect, la faculté ainsi que le désir de croître sont 
essentiels au développement de la personne. Pour lui, « l’expérience découle de 
toutes les situations qui accompagnent un élargissement de la pensée » (Ibid., p. 
110), d’où sa formulation de quatre postulats qui représentent encore aujourd’hui les 
fondements théoriques de l’apprentissage des adultes et qui ont orienté les assises de 
la formation à la maîtrise renouvelée : 
1. L’éducation est la vie même, non une simple préparation à une 
quelconque vie future : l’éducation établit des liens avec la vie; 
2. L’éducation des adultes ne cherche pas à rejoindre des idéaux 
professionnels : elle est conçue autour des besoins et des intérêts de 
l’apprenant; 
3. L’éducation des adultes emprunte le chemin des situations réelles, 
vécues et non celles des matières académiques : elle est centrée sur une 
pratique et non sur une théorie; 
4. La meilleure ressource en éducation des adultes est l’expérience de 
l’apprenant : elle est l’élément clé, le manuel vivant de l’apprenant 
adulte. (Lindeman, 1926, p. 4-7) 
 
 
Les orientations proposées par Lindeman (1926) nous permettent de voir toute 
l’importance, en contexte de formation des adultes, de la création de liens entre 
l’individu et le sens qu’il donne à son expérience, telle que vécue dans le moment où 
elle a été vécue. Pour comprendre les propos de Lindeman, il est important de bien 
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saisir le sens donné au terme « formation » dans le cadre de la maîtrise renouvelée, 
puis celui de formation ancrée dans l’apprentissage expérientiel. 
 
2.1.1 Le concept de formation 
Legendre (2005) définit la formation comme un « ensemble de connaissances 
acquises, des savoir-faire, des attitudes et des comportements développés par une 
personne » (p. 684). L’inconvénient de cette définition est qu’elle se résume, entre 
autres, à une simple acquisition de savoirs. Ainsi, et de façon à nous rapprocher un 
peu plus de l’angle sous lequel nous l’abordons, nous retenons les propos de Fabre 
(1994) qui définit la formation comme la recherche d’une organisation interne en lien 
avec des connaissances, mais également avec des valeurs et des savoir-être, ce qui 
implique un agir de la part de l’intervenante ou de l’intervenant et des activités de 
réflexion centrées sur la personnalité entière de l’individu formé. C’est la vision de 
Ferry (1983) qui est cependant à la base de celle adoptée à l’intérieur de la formation 
à la maîtrise renouvelée. Pour lui, se former, c’est d’abord un « travail sur soi-même, 
librement imaginé, voulu et poursuivi grâce à des moyens qui s’offrent à la 
personne » (Ibid., p. 29). Cette conception de la formation consiste en un processus 
de construction de soi qui vise non seulement l’acquisition ou le perfectionnement 
des aptitudes, des capacités et du potentiel individuel, mais aussi le développement 
intégral de la personne.  
 
L’effet de formation ne peut alors se percevoir que dans un réel investissement 
par l’individu de sorte qu’il se forme non seulement aux savoirs, mais à travers ses 
« capacités de sentir, d’agir, d’imaginer, de comprendre, d’apprendre, d’utiliser ses 
ressources professionnelles et personnelles, etc. » (Ferry, 1983, p. 37). Pour Ferry 
(Ibid.) : 
 
la formation ne saurait être réduite à une action exercée par un formateur 
sur un formé, recevant passivement la forme que lui imprime le 
formateur. Le projet insensé de modeler l’autre, de créer un être à son 
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image, de lui insuffler la vie, qui est le fantasme de l’animateur, ne peut 
aboutir qu’à lui donner la mort. C’est en vain qu’on s’ingénie alors à le 
ranimer, ou, comme on dit, à le « motiver ». (p. 37) 
 
 
Une telle vision de la formation exige que la formatrice ou le formateur ouvre « le 
chemin du sens, plus spécifiquement tout ce qui pourrait permettre à chaque être 
humain d’apprendre à être, à se situer, à devenir (dans le sens du devenir de l’être) et 
à assumer son humanité » (Rugira, 2004, p. 67). Le rôle de la formatrice ou du 
formateur est important, car il ne doit pas avoir pour intention de transmettre des 
connaissances, mais plutôt de mettre celles-ci au service des individus par la mise en 
œuvre de moyens appropriés tels que la démarche d’analyse réflexive et la création de 
communautés de partage, comme c’est le cas dans la maîtrise renouvelée. Il est, dès 
lors, essentiel que celle ou celui qui œuvre au sein de ce genre de formation continue 
possède une ouverture, tant en ce qui concerne la prise en compte de l’existence de 
l’être formé que de la compréhension de son expérience. Le sens de la formation, tel 
que Ferry (1983), Rugira (2004) et plusieurs personnes oeuvrant au sein du 
programme de la maîtrise renouvelée le conçoivent, repose sur l’expérience de la 
personne qui doit être questionnée par une présence réflexive quant à son ressenti 
corporel, à ses pensées, à ses états d’âme, aux événements et à ses intentions 
présentes et futures.  
 
La formation à la maîtrise renouvelée ainsi créée, comme on le verra, repose sur 
une démarche d’apprentissage de type expérientiel teintée par la tradition humaniste. 
Dans la section suivante, nous faisons brièvement le point sur la notion 
d’apprentissage expérientiel pour ensuite la définir. 
 
2.1.2 Une formation ancrée dans l’apprentissage expérientiel 
Le concept d’apprentissage expérientiel a pris diverses formes au fil du temps, se 
définissant de façons variées et se frayant un passage entre une démarche de 
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construction de savoirs et une autre axée sur le sens de l’apprentissage7 (Balleux, 
2000). C’est plus particulièrement au début des années 1970 qu’il y a eu émergence 
puis exploration du concept d’apprentissage expérientiel. Le terme est d’abord né des 
travaux de Rogers (1969, 1972), lui-même inspiré par les recherches issues de l’école 
de Chicago, notamment par celles de Dewey (1938). Selon Rogers (1969), 
l’expérience, c’est la vie même. Chaque expérience doit, d’une part, contribuer à 
préparer la personne à des expériences futures plus approfondies, plus édifiantes, plus 
durables et, d’autre part, doit lui permettre de s’engager dans un processus de vie, de 
croissance, plutôt que dans une simple préparation à la vie. Dewey (1975) utilise le 
terme experiencing pour définir l’expérience vécue en tant que recherche, comme 
investigation existentielle ou, si l’on veut, comme une sorte d’enquête de soi. Selon 
Rogers (1966), les savoirs les plus signifiants sont ceux que la personne découvre par 
elle-même dans l’expérience et qu’elle s’approprie pour mieux se dégager des normes 
sociétales et apprendre ainsi à s’exprimer singulièrement. Il s’agit d’un apprentissage 
qui, selon Rogers (1969), est « expérientiel, important pour la personne et lourd de 
signification » (p. 4). Il emprunte la notion d’experiencing à Dewey en y apportant 
toutefois des conditions d’existence : 1) une initiative et un engagement personnels de 
l’apprenante ou de l’apprenant; 2) un apprentissage qui se fait en profondeur et 
affecte le comportement et les attitudes de l’apprenante ou de l’apprenant et 3) un 
apprentissage qui est essentiellement significatif, ancré dans l’expérience tout entière. 
Pour Rogers (1966), ce genre d’apprentissage : 
 
implique toute la personne à la fois dans ses dimensions cognitives et 
affectives. C’est un apprentissage dans lequel toute la personne est 
engagée. C’est un apprentissage qui est amorcé par la personne elle-
même. C’est un apprentissage dans lequel l’élément sens ou signification 
fait partie de l’expérience elle-même. C’est un apprentissage qui produit 
un changement dans le comportement de l’individu, dans la ligne de 
conduite qu’il décide d’adopter pour le futur, dans ses attitudes et sa 
personnalité. C’est un apprentissage qui pénètre la personne dans chacun 
des éléments de son existence. (p. 8) 
                                                
7  Un tableau détaillé de l’historique du concept d’apprentissage expérientiel est placé en annexe A. 
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Les éléments qui suivent sont à la base de l’Approche Centrée sur la Personne, 
développée par Rogers : être soi-même, c’est en quelque sorte devenir soi-même. Il 
évoque que le fait de devenir soi-même revient à lutter contre des apparences 
superficielles, ce reflet de nous-même que nous empruntons à l’autre et à 
l’environnement, afin de résister aux pressions de l’uniformité. Toutefois, le 
« devenir soi-même » (formule que Rogers a empruntée à Kierkegaard (1843/1977) 
nécessite aussi de se percevoir sous le regard de l’autre. Nous le verrons plus en détail 
dans le deuxième chapitre de la thèse alors que nous présenterons quelques référents 
théoriques sur l’identité. Maintenant, examinons les grandes orientations 
pédagogiques de la maîtrise renouvelée.  
 
2.2 Les orientations pédagogiques de la maîtrise renouvelée 
Dans cette section, nous présentons les orientations pédagogiques de la maîtrise 
renouvelée. Nous montrons d’abord qu’elles reposent sur la tradition humaniste, puis 
sur le fait que l’existence est vue comme une ouverture à soi, à l’autre et au monde et 
ensuite que l’expérience est considérée comme un levier important du processus de 
transformation de soi. Après cela, nous exposons les rôles de la formatrice ou du 
formateur, ainsi que ceux des étudiantes et des étudiants. 
 
2.2.1 Une formation teintée par la tradition humaniste 
La démarche de formation à la maîtrise renouvelée s’inscrit dans une approche 
humaniste en mettant l’accent sur la personne qui, « avec son ouverture sensible au 
monde, sa confiance dans son pouvoir d’établir des relations nouvelles avec son 
environnement, en vient à des productions créatrices et un style de vie créateur » 
(Rogers, 1968/2005, p. 138). On considère que la personne engagée dans un travail 
sur soi est quelqu’un de créatif « dans ses actes comme dans sa vie », tel que le 
suppose Rogers (1957/2001) : 
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Si elle ne « s’adapte » pas nécessairement à la culture de son temps et de 
son pays, et si – à coup sûr – elle s’y « conforme » encore moins, elle est, 
partout et toujours, apte à une vie constructive, entretenant avec sa 
culture un lien aussi harmonieux que l’exige la satisfaction équilibrée de 
ses besoins. Éprouverait-elle un vif malaise dans tel ou tel contexte 
culturel qu’elle n’en continuerait pas moins à aller de l’avant pour 
devenir ce qu’elle est, et à se conduire de manière à satisfaire au mieux 
ses aspirations les plus profondes. […] L’homme, quand il jouit d’une 
véritable liberté, est un être positif et digne de confiance, […] pour peu 
que nous sachions le libérer de sa défensivité pour l’ouvrir aussi bien à la 
palette multicolore de ses besoins qu’à la gamme infinie des exigences 
sociales et environnementales. (p. 446) 
 
 
Selon cet auteur, « le chemin qui conduit à la vie pleine est plus riche, plus large, que 
l’existence étriquée de la plupart d’entre nous. Il nous engage dans un vécu tantôt 
inquiétant, tantôt satisfaisant, mais empreint de sensibilité, plus ouvert, plus divers, 
plus prospère » (Rogers, 1957/2001, p. 446). Rogers (Ibid.) que nous sommes, en 
définitive, les auteures et auteurs de notre propre existence et c’est dans la confiance 
que nous avons en nous-même pour affronter la vie que nous puisons l’ouverture et la 
disponibilité pour créer une vie qui nous ressemble. 
 
Cette orientation a été choisie par les responsables de la formation à la maîtrise 
renouvelée, car, selon Rogers (1972), une formation basée sur la transmission des 
savoirs a très peu d’effets puisque c’est une manière d’apprendre qui laisse peu de 
traces significatives et durables à l’intérieur de l’individu. Dans ce cadre, l’éducation 
tend souvent à former des individus modèles  ou stéréotypés « qui ont achevé leur 
éducation, plutôt que des penseurs librement créateurs et originaux » (Rogers, 1970, 
p. 245). Il invite plutôt la personne à faire plus profondément confiance à son 
expérience, à se (re)tourner vers soi, afin de se défendre contre une opinion autorisée 
qui a été héritée du monde social. Il insiste, entre autres, sur le développement du 
plein potentiel de la personne et sur la valeur accordée à l’être.  
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2.2.2 L’existence comme ouverture à soi, à l’autre et au monde 
Dans le programme de la Maîtrise renouvelée, en accord avec Rogers (1969) qui 
préconise que l’expérience d’un apprentissage doive faire sens pour l’individu dans 
une optique de développement d’un soi plus conscientisé ayant plus de pouvoir sur 
son existence, une orientation d’ouverture est essentielle. Celle-ci prend une forme 
existentielle. Le terme « existence », qui vient du mot latin existencia, désigne « une 
présence effective » (Honoré, 1992, p. 63) à soi-même, à l’autre, au monde, tandis 
que le verbe « exister » signifie étymologiquement «  avoir une réalité » ou encore, au 
sens fort du terme, « être, vivre et avoir de l’importance, de la valeur » (Le Petit 
Robert, 2010 [En ligne]). Ainsi, il ne s’agit pas de s’éduquer en voulant à tout prix 
découvrir les principes et les lois qui fondent la vie et qui pourraient apporter des 
réponses définitives, voire des vérités aux questions que se pose l’humanité. Il s’agit 
plutôt de « voir l’essence de l’éducation comme une possibilité d’effectuer des choix 
pertinents » (Legendre, 2005, p. 655) qui amènent l’individu à se libérer pour se créer 
par l’action et la réflexion : 
 
L’apprenant est un être unique, responsable, libre de ses choix et doué 
d’intelligence et d’émotions. [Il] a besoin de courage pour affronter les 
difficultés de la vie. […] Le milieu de l’éducation devrait être propice à 
encourager la croissance de personnalités libres et créatrices et non pas 
l’adaptation à une idéologie collective ou aux normes publiques. C’est 
l’épanouissement du caractère unique de la personnalité qui devrait être 
la première préoccupation du monde de l’éducation. L’école devrait 
offrir à chacun l’aide voulue pour qu’il atteigne la pleine réalisation de 
son potentiel. Il devrait y exister une véritable ambiance de liberté où 
l’apprenant aura tout le loisir de découvrir sa vérité à lui et de rechercher 
son plein épanouissement par le biais de choix non conformistes. 
L’apprentissage approprié se présenterait donc au rythme des divers 
choix que fait librement l’apprenant quand il apprécie sa responsabilité 
personnelle et calcule les conséquences probables de ses actes. Les 
programmes d’études se centreraient alors sur l’enseignement des 
humanités […] où se révèle la nature profonde de l’être humain et de ses 
conflits avec son environnement. (Ibid.) 
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Mais, la création de soi ne peut avoir lieu que si « l’expérience de l’objet 
d’apprentissage rejoint le soi ou le centre conscient qui assume le sens de cet 
apprentissage » (Côté, 2003, p. 176). L’éducation doit rejoindre l’individu, mais pour 
cela, il doit prendre conscience de ce qu’il est et de ce qu’il veut devenir en tentant de 
trouver le sens de son expérience. Lepp (1953) prétend que l’on ne peut parler 
d’existence sans y inclure le devenir. Honoré (1992) va dans ce sens et précise que 
« l’ouverture de la personne à sa propre existence, est, pour elle, la découverte, la 
mise en lumière de ses possibilités propres de donner un sens à sa vie, à partir de ce 
qu’elle vit, de son expérience » (p. 68). Toutefois, tout cela reste impossible si la 
personne ne se met pas elle-même en projet d’apprendre. Ainsi, l’existence n’est pas 
seulement vue comme une exploration de sa propre vie, mais elle est sans contredit 
un acte de création où la personne s’engage à faire de son vécu une expérience 
transformatrice qui, en dépit des difficultés ou problèmes rencontrés au cœur de la 
vie, la porte vers le déploiement de son être. Tillich (1967) évoque, à cet égard, 
l’engagement volontaire et profond de la personne, tant de corps, de cœur que 
d’esprit. Cela exige une présence bien enracinée dans l’expérience, et, nous le 
rappelons, une ouverture à soi, à l’autre et au monde qui devient une voie d’accès à la 
transformation (Gendlin, 2006; Honoré, 1992; Lamboy, 2009; Lepp; 1953; Rogers, 
1968/2005). 
 
2.2.3 L’expérience comme levier du processus de transformation de soi 
Comme l’existence, l’expérience constitue un élément central dans une formation 
expérientielle. C’est sur elle que va prendre appui le travail réflexif des étudiantes et 
des étudiants. Le terme « expérience » vient du mot latin experientia qui signifie 
« essai, épreuve, tentative » (Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales8). 
La notion d’expérience correspond, de manière plus détaillée, au « fait d’acquérir, 
volontairement ou non, ou de développer la connaissance des êtres et des choses par 
                                                
8  Ressource en ligne accessible à l’adresse: <http://www.cnrtl.fr/definition/expérience>. Consultée en  
    septembre 2013. 
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leur pratique ou par une confrontation plus ou moins longue de soi avec le monde » 
(Le Petit Robert, 2012, p. 980). Elle est également définie par de nombreux auteurs 
(Côté, 2003; Gendlin, 2006; Legault et Paré, 1995; Pineau, 1985 et Rogers, 1970) 
comme un flot indéfini de sensations corporelles, d’émotions et de pensées qui 
deviennent accessibles à la personne par un accompagnement au cœur d’un travail 
réflexif de mise en conscience du vécu. 
 
L’expérience de formation, quant à elle, peut être définie comme un voyage 
rempli d’incertitudes dans lequel l’apprentissage est, entre autres issu d’un processus 
de transformation qui part du vécu de la personne (Larrosa, 1998). L’expérience 
contribue ainsi à la transformation de la personne dans la mesure où les nouvelles 
connaissances et les acquis ne sont pas uniquement le résultat d’une addition. Il s’agit 
de permettre une démarche consciente impliquant une réorganisation ou un 
changement des idées ou des significations psychologiques acquises des expériences 
passées, à la lumière de nouvelles prises de conscience (Côté, 2003). L’apprentissage 
se manifeste sous la forme de changements significatifs pour la personne sur le plan 
de ses connaissances, de ses habiletés, de ses valeurs, de ses attitudes, de ses 
habitudes et, éventuellement, sur le plan de l’image de soi. Côté (Ibid.) souligne 
l’importance, voire l’exigence des apports à la fois existentiel et expérientiel dans le 
développement de la personne en formation. L’un ne va pas sans l’autre, dit-il, si l’on 
désire réellement que ce processus de prise de conscience soit lié à un apprentissage 
qui fasse sens pour l’individu. La formation expérientielle a, selon lui, pour objectif 
principal de développer « l’ensemble de la personne de l’apprenant en favorisant son 
implication consciente, tant sur les plans cognitif, affectif que comportemental, sans 
oublier la dimension sociale de l’apprentissage » (Ibid., p. 97). 
 
Dans ce sens, n’est-il pas pertinent d’évoquer à nouveau les propos de Dewey 
(1947, 1975) concernant l’expériencing, cette expérience définie comme une 
recherche, comme une investigation existentielle ou encore comme une enquête de 
soi? D’après Fabre (1994, 2011), la nature même de l’expérience réside dans la 
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démarche qui nous guide toujours un peu plus vers notre quête intime. Dans l’esprit 
de la réforme de l’éducation au Québec, apprendre se rapporte notamment au fait de 
vivre une expérience significative de changement (Côté, 2003). La formation 
expérientielle abonde dans ce sens et va jusqu’à faire du vécu de la personne un objet 
d’apprentissage où les savoirs et les compétences intégrées deviennent des « modes 
d’être et des habitudes qui sont cohérentes avec ses valeurs personnelles et 
professionnelles » (Ibid., p. VII) : 
 
Le modèle expérientiel d’apprentissage considère la personne comme 
une totalité où les dimensions cognitives, socioaffectives et 
comportementales de l’expérience d’apprentissage interagissent pour 
produire une transformation de la personne. L’apprentissage 
expérientiel, dans ce sens, implique une démarche personnelle de 
transformation des conceptions d’un phénomène, un changement de 
point de vue, une transformation intérieure qui a du sens pour elle et qui 
détermine ses choix d’agir. Apprendre d’une façon expérientielle 
implique donc plus que l’acquisition d’une connaissance ou la 
compréhension d’un phénomène, cela nécessite une appropriation d’une 
expérience qui se révèle dans des choix personnels manifestant une 
modification de l’agir. (Ibid., p. 31) 
 
 
En définitive, cela revient à dire que l’apprentissage est « plus que la simple 
accumulation de connaissances » (Rogers, 1966, p. 201), mais il n’est pas non plus, à 
l’inverse, une construction autonome où le sens jaillit par lui-même et se suffit à lui 
seul. En effet, « il est difficile d’imaginer une formation sans prendre en compte 
l’expérience personnelle, source d’apprentissage intime et significative. 
L’apprentissage doit, en fin de compte, être perçu comme un changement au niveau 
de la personne telle qu’elle se perçoit ou telle qu’elle se croit perçue » (Gillier, 2002, 
p. 46). 
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Les recherches de Lamarre (2004) sur l’expérience de la première année 
d’enseignement au primaire, de même que celles de Mezirow9 (1991) sur la recherche 
de sens dans le processus de transformation de soi montrent aussi la nécessité de créer 
des dispositifs considérés comme voie d’accès aux prises de conscience et au sens de 
l’expérience, ce sens émergeant d’abord et avant tout d’un apprentissage réflexif de 
soi, par soi, en soi et accompagné par le regard de l’autre comme miroir de sa propre 
existence. Mais, comment accompagne-t-on la personne en contexte de formation 
expérientielle continue à la maîtrise renouvelée et quel est le rôle des étudiantes et des 
étudiants qui s’engagent dans un tel programme? 
 
2.2.4 Le rôle de la formatrice ou du formateur en contexte de formation expérientielle 
Être formatrice ou formateur en contexte de formation expérientielle continue, 
c’est s’engager à aider les adultes à créer, ajuster et modifier leurs croyances et 
interprétations ainsi que leurs intentions. Les espaces de formation expérientielle 
doivent être caractérisés par le développement de relations de confiance (trust) et par 
la bienveillance (caring) (Cochran-Smith et Lytle, 1996; Mezirow, 2000, 2001). Ils 
doivent aussi favoriser l’engagement volontaire de la personne, une participation libre 
et entière au dialogue critique, et à l’agir qui en découle. Il faut, néanmoins, viser 
l’implication de tous les membres du groupe quant au partage d’idées et à la 
recherche de solutions. Dans cet espace réflexif collectif, la responsabilité du travail 
appartient à chacune et chacun des participantes et des participants et la voix de 
toutes et tous doit être respectée et entendue (Day, 1999). 
 
Pour la formatrice ou le formateur, il s’agit alors d’établir « un climat de liberté, 
de pratique démocratique, d’égalité et de réciprocité, ainsi qu’une formation préalable 
pour apprendre à évaluer les informations pour ce qu’elles sont, à produire et à 
                                                
9 C’est dans le courant de l’apprentissage expérientiel, vers les années 1970, que Mezirow  
     (1991) a mis en place sa théorie de la transformation dans laquelle sont interreliés l’apprentissage,  
     l’expérience et l’approfondissement de la recherche de sens. Cette théorie sera brièvement  
     expliquée dans le deuxième chapitre. 
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comprendre des arguments pertinents, à développer le jugement critique et à 
s’engager dans la réflexion critique » (Mezirow, 2001, p. 214). Dans son étude sur le 
processus de transformation intérieure des éducateurs, Doyon (2002) indique, par 
exemple, que le passage vers un apprentissage significatif « implique la création d’un 
climat de liberté et l’instauration d’un contexte où les [apprenants] peuvent être eux-
mêmes et se diriger par eux-mêmes, afin d’assurer leur développement » (p. 5). 
 
Le Bossé, Bilodeau et Vandette (2006) rapportent, de leur côté, l’importance de 
la disponibilité et de l’accessibilité des ressources offertes à la personne formée, de 
même que des délais d’intervention dont elle dispose pour réfléchir sur son 
expérience et ainsi arriver à en construire le sens. Il faut aussi que le groupe se 
rencontre suffisamment longtemps pour permettre de réels apports à ses membres 
(Cochran-Smith et Lytle, 1996). En abordant la question de l’espace-temps, Daloz 
(2000) ainsi que Cochran-Smith et Lytle (1996) recommandent à la formatrice ou au 
formateur d’augmenter les moments d’explicitation de l’expérience tout en 
privilégiant des valeurs de base telles que le respect de soi et de l’autre, la 
confidentialité, l’écoute et l’ouverture à la différence. Ces valeurs sont aussi 
communes au courant humaniste dont il a été question un peu plus tôt. Daloz (2000) 
mentionne que c’est en gardant en tête ces recommandations que la personne 
responsable de la formation aide les étudiantes et les étudiants à comprendre leur 
propre processus par le biais d’exemples et de modélisations et encourage l’accès à 
des prises de conscience qui rallient les dimensions corporelle, cognitive et affective 
de l’apprentissage par l’expérience. La formatrice ou le formateur doit, toutefois, 
incarner elle-même ou lui-même cette ouverture à soi et à l’autre et rester sensible 
aux différentes manières d’apprendre des individus pour les amener à se questionner 
sur leur réalité par l’entremise de choix qui leur sont offerts (Daloz, 2000; Taylor, 
2008). 
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2.2.5 Le rôle des étudiantes et des étudiants dans le cadre de la formation 
expérientielle 
L’engagement des étudiantes et des étudiants qui s’inscrivent dans la maîtrise 
renouvelée implique un travail sur soi qui doit être volontaire (Mezirow, 2000). La 
personne doit avant tout se sentir libre de témoigner de sa propre réalité de manière à 
être en mesure de faire ressortir des éléments riches, précis, complets et significatifs. 
Plus important encore, un désir d’ouverture au changement doit être présent. 
Pourquoi? Parce que l’individu doit être en mesure de se désidentifier, toutefois non 
sans difficulté, des pressions extérieures et de ses propres résistances, afin d’entrer au 
cœur de son vécu pour apprendre, expérimenter et être suffisamment confortable dans 
la réflexion, l’interprétation et le partage de ses expériences, individuellement et 
collectivement (Doyon, Legault et Paré, 2008; Mezirow, 2000). C’est à ce moment 
que : 
 
La personne s’ouvre alors davantage à sa propre expérience et devient 
plus tolérante vis-à-vis de parties d’elle-même qu’elle ne supportait pas 
auparavant. Cette transformation implique, de la part du formateur, 
l’attitude d’acceptation inconditionnelle de l’autre qui est à la base de la 
relation d’aide selon la tradition humaniste. (Daval, 2008, p. 11) 
 
 
 
L’établissement du cadre respectueux et sécurisant dont il était question dans la 
section précédente prend ici toute son importance, car il permettra certainement à la 
personne de s’ouvrir à soi et à l’autre. Un certain degré d’autonomie chez la personne 
est néanmoins nécessaire pour 1) qu’elle puisse entrer concrètement et profondément 
dans ce matériau expérientiel; 2) qu’elle devienne capable d’analyser son expérience 
tout en confrontant, avec soi et avec l’autre, ses préconceptions, ses croyances, ses 
valeurs et 3) qu’elle intègre et personnalise ses propres perspectives de sens toujours 
dans le but de vivre une transformation durable. S’il y a transformation de 
perspective, mentionne Balleux (2000), l’expérience même peut alors être 
« considérée comme significative » (p. 277) pour la personne, c’est-à-dire que ce 
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sera, premièrement, une expérience validée par les apprenantes et les apprenants et, 
deuxièmement, dont on pourra voir les impacts sur leur développement identitaire10. 
 
Le désir de vouloir « se former » trouve alors tout son sens si la formation permet 
que l’individu soit dans « un mouvement continuel » (Kaufmann, 2008) et qu’il 
apprenne à se créer, à construire son agir de par ses choix, ses intuitions, les savoirs 
qu’il a intégrés et ses réflexions. Il peut paraître utopique de demander un tel 
engagement aux étudiantes et aux étudiants. Mais, si nous nous référons à l’étude de 
Pilon (2005) sur les pratiques de formation et d’accompagnement des adultes inscrits 
à la maîtrise en étude des pratiques psychosociales de l’Université du Québec à 
Rimouski11, « plusieurs adultes désirent prendre une plus grande place dans le 
processus de formation et se voient davantage comme acteurs plutôt que 
consommateurs de savoirs » (p. 3). 
 
Malgré tout, des limites sont aussi à considérer. Il se peut que ce genre 
d’approche fasse émerger des éléments qui freinent le travail de nature identitaire, 
tant chez la formatrice ou le formateur que chez les participantes et les 
participants (résistance, tension, confrontation, confusion, répétition, etc.) 12. De là, 
l’importance de créer des conditions facilitatrices, tel qu’énoncées dans la section 
précédente, et d’avoir des orientations pratiques de formation qui permettent 
l’ouverture à l’existence et à l’expérience et favorisent un retour à soi, ainsi que des 
prises de conscience et des transformations chez la personne (Doyon, Legault et Paré, 
2008). Nous présentons les orientations pratiques de la maîtrise renouvelée dans la 
section qui suit.  
                                                
10 D’autres constituants plus détaillés de l’apprentissage expérientiel ont inspiré la création de la  
      formation à la maîtrise renouvelée. Ils ont été placés en annexe B. 
11  Des informations sur ce programme sont disponibles à l’adresse <http://www.uqar.ca/programmes/ 
      description/3535.htm>. 
12 Nous mentionnons à nouveau que des théories de l’identité seront présentées dans le deuxième  
      chapitre de la thèse. 
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2.3 Les orientations pratiques de la maîtrise renouvelée 
Comme on l’a vu, l’approche expérientielle suppose un contact direct et réfléchi 
avec soi, les autres et le monde puisque l’expérience n’est pas directement formatrice 
en elle-même (Courtois et Pineau, 1991). On remarque spontanément que les 
enseignantes et les enseignants ont de la peine à nommer ce qu’ils font et à dire 
pourquoi ils agissent ainsi. Bourrassa, Serre et Ross (1999) écrivent même qu’ils ne 
savent pas non plus nommer ce qu’ils savent. Pour rendre cela possible, un travail de 
conscientisation doit être fait. La personne doit développer sa « capacité de capitaliser 
l’expérience et de réfléchir sur sa pratique pour la restructurer » (Hensler, 1993, p. 
128). Et, selon Cauterman, Demailly, Suffys et Bliez-Sullerot (1999), « la formation 
est un lieu privilégié de retour réflexif sur soi et de prises de conscience » (p. 195). 
Ainsi, dans les sections qui suivent, nous allons, dans un premier temps, différencier 
les termes « réflexion » et « réflexivité » et présenter l’apport de la rédaction de 
retours réflexifs dans la démarche de formation expérientielle. Dans un deuxième 
temps, nous allons mettre en relief ce qui fait la spécificité de la formation dans les 15 
crédits de la maîtrise renouvelée, soit la réalisation du portfolio électronique 
professionnel. 
 
2.3.1 Une démarche de formation centrée sur la pratique réflexive 
C’est dans la foulée des travaux de Dewey (1938, 1947, 1975), Argyris (1985, 
1993) et Schön (1983, 1987, 1994) que la réflexion devient plus particulièrement un 
outil de développement personnel et professionnel. La réflexion est définie comme 
« la capacité de revenir sur ses pensées de façon à pouvoir analyser, étudier, examiner 
et approfondir plus consciemment une idée, un projet, une problématique, une 
connaissance » (Legendre, 2005, p. 1165). Selon Millet et Mourral (1995), la 
réflexion est « essentiellement intérieure, effectuée dans un effort pour maintenir le 
passé présent dans la conscience, pour en analyser les composantes et les aspects, 
pour en discerner les causes, pour en prévoir les conséquences et les effets » (p. 292). 
Elle est aussi, selon Legault (2004), « un acte délibéré et intentionnel de pensée 
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orienté sur les façons de répondre à des situations problématiques dans la pratique 
professionnelle » (p. 47). Dans le cadre de la maîtrise renouvelée, la réflexion est 
considérée comme un acte de conscientisation de soi qui demande à la personne 
d’être présente à son vécu et de s’en distancier suffisamment pour mieux l’analyser, 
le comprendre et en trouver le sens. 
 
Cette définition peut être associée à ce que Boutin et Camaraire (2001) appellent 
« la réflexivité ». En effet, la réflexivité se distingue de la réflexion par sa « posture 
d’extériorité ou de mise à distance qui facilite la construction d’un objet, d’un savoir 
et la déconstruction du sens de l’action » (Donnay, 2002, p. 4). La réflexivité est non 
seulement centrée sur l’amélioration des pratiques, mais elle permet également à la 
personne « de mieux prendre conscience de son identité, de se réinventer comme 
professionnel, voire de se révéler à soi-même comme personne, d’établir avec 
émotion des ponts avec la vie privée sans que ce but fût le premier de l’exercice de 
réflexivité engagée » (Paquay et Sirota, 2001, p. 171). À cet effet, St-Arnaud (2001) 
évoque le cas de figure du praticien-chercheur, celui qui tire parti de chaque situation 
réelle, qui renonce aux certitudes et aux techniques routinières et s’investit dans la 
recherche de solutions adaptées et intégrées aux situations de vie.  
 
Dans la formation à la maîtrise renouvelée, c’est, entre autres, par la rédaction de 
retours réflexifs sur des éléments présentés et travaillés dans chacune des rencontres 
et sur les pratiques d’enseignement que les étudiantes et les étudiants sont amenés à 
réfléchir et à s’engager dans une démarche de conscientisation de soi. 
 
Pour que le retour réflexif soit réalisable, Butler (2005) mentionne que les 
étudiantes et les étudiants doivent d’abord « prendre conscience de leurs conceptions, 
croyances et connaissances préalables qui influencent leurs décisions pédagogiques » 
(p. 61). Ils doivent aussi s’approprier les savoirs théoriques pour pouvoir les situer et 
les confronter à leurs propres pratiques. Il s’agit, en fait, qu’ils arrivent à une 
production personnelle de sens et de connaissances organisée autour d’une démarche 
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réflexive (Galvani, 2006). Cette démarche est ancrée dans l’expérience même de la 
personne qui est toujours en dialogue avec d’autres personnes (les membres du 
groupe de formation) et avec d’autres savoirs (théoriques et pratiques). 
 
Les retours réflexifs écrits individuellement après les rencontres du séminaire ont 
pour objectif de soutenir le travail de nature identitaire par un travail de mise en 
conscience de l’expérience (Galvani, 2006), ce qui est tout à fait en cohérence avec 
les buts de la formation expérientielle. Ils amènent également la personne à se 
décentrer de ses habitudes et des évidences subjectives qui sont inconsciemment au 
centre de sa vie. Une des fonctions de cette écriture réflexive est de rendre compte, de 
témoigner ou de communiquer sa compréhension au sujet des connaissances, des 
ateliers vécus, des échanges collectifs. Une autre fonction, tout aussi importante, est 
celle de découvrir, de fabriquer cette compréhension. C’est ce que l’on appelle 
l’écriture concrète et matérielle vue comme un acte de création de sens (Paré, 2003). 
 
C’est à travers ce processus complexe et cyclique, qui implique de se situer soi-
même, de façon réflexive, dans une expérience de formation, que la personne arrive à 
prendre conscience de qui elle est et de ce qu’elle veut devenir (Butler, 2005). 
L’utilisation de l’écriture devient, par conséquent, un lieu de conscientisation de soi 
qui se joue très souvent entre un soi personnel et professionnel et un autre, né du 
regard d’autrui sur soi-même (Cros, 2006). 
 
2.3.2 Une démarche de formation centrée sur la réalisation d’un portfolio 
électronique professionnel 
En plus de la rédaction de retours réflexifs, les étudiantes et les étudiants en 
formation à la maîtrise renouvelée doivent construire un portfolio électronique 
professionnel. De nombreux auteures et auteurs ont fait valoir le portfolio comme 
outil de développement de la personne (Antonek, McCormick, and Donato, 1997; 
Desjardins, 2002; Foster, Walker et Hyunsook Song, 2007; Goupil, 1998; Lévesque 
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et Boisvert, 2001; Weiss, 2000 et Wouters, Frenay et Noël, 2010). Michaud (2010) 
définit le portfolio professionnel comme : 
 
Une collection organisée qui montre le travail, le cheminement et les 
progrès accomplis par l’auteur. Il lui permet à travers l’analyse réflexive, 
l’auto-évaluation, de comprendre ses points d’appui et les efforts à 
réaliser pour atteindre ses buts et ses défis. Il lui appartient et est un 
moyen de communication. (p. 27) 
 
 
Selon Desjardins (2002), le portfolio peut être considéré comme un outil de 
réflexion, en ce sens qu’il favorise des retours réflexifs sur le cheminement de la 
personne, ce qui lui permet de prendre du recul par rapport à ce qu’elle dit, à ce 
qu’elle ressent et à ce qu’elle fait. En élaborant un portfolio, l’étudiante ou l’étudiant 
a la possibilité de prendre conscience des différentes dimensions de la profession et 
de la formation, de se positionner par rapport à ces dernières et de s’interroger sur son 
propre développement. L’auteur soutient aussi que c’est un outil dynamique de 
création parce qu’il demande à la personne de s’impliquer activement dans la 
réalisation de celui-ci. Ces deux raisons ont motivé le choix de l’utilisation de cet 
outil dans le cadre de la formation à la maîtrise renouvelée qui vise l’épanouissement 
de la personne à travers un travail de nature identitaire. Dans le cadre de cette 
maîtrise, il s’agit d’un portfolio professionnel construit sur support électronique. 
Brahimi (2008) définit celui-ci comme : 
 
une collection informatisée « d’objets » qui montre l’histoire 
d’apprentissage d’un individu. Il rassemble les résultats de ses études et 
de ses formations, de ses expériences professionnelles, de ses productions 
et de toute autre trace pertinente de ses réalisations. La collection se 
présente sous forme de textes, de graphiques ou de multimédias. (p. 1) 
 
 
Le portfolio électronique peut toutefois être plus qu’une simple collection. Selon le 
ministère de l’Éducation du Québec (Gouvernement du Québec, 2002), il 
représente une solution intéressante pour la conservation de plusieurs données 
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permettant à la personne de suivre l’évolution de son parcours pour mieux 
comprendre qui elle est et ce qu’elle apprend dans le cadre de ses études. C’est la 
raison pour laquelle les étudiantes et les étudiants consignent leurs retours réflexifs 
dans leur portfolio électronique. 
 
Maintenant que les orientations théoriques, pédagogiques et pratiques de la 
formation ont été décrites, nous allons examiner, de manière concrète, la démarche de 
formation des participantes pendant leur première année dans cette maîtrise 
renouvelée. 
 
2.4 La démarche de la première année de formation à la maîtrise renouvelée 
Comme on l’a vu, c’est dans l’esprit d’un projet d’innovation pédagogique  
présenté au Programme d’innovation en formation (PIF) au cours de l’année 2010-
2011 qu’une formation expérientielle de 15 crédits a été créée à la maîtrise 
renouvelée pour remplacer le bloc essai de la maîtrise traditionnelle. L’ensemble de la 
démarche de formation se déroule sur trois années au total. Comme la présente 
enquête porte exclusivement sur le séminaire de la première année, c’est ce que nous 
exposons dans les sections qui suivent. Nous présentons d’abord les participantes à la 
formation. Nous enchaînons avec la description des contenus et avec la présentation 
du déroulement des séminaires. Nous terminons en donnant quelques précisions sur 
l’accompagnement qui a été offert dans le cadre de cette première année de 
formation. 
 
2.4.1 Les participantes à la formation 
C’est à la suite de rencontres d’information tenues à Longueuil et à Sherbrooke 
au printemps 2011 que 31 personnes ont décidé de s’inscrire à la maîtrise renouvelée. 
En septembre 2011, elles ont commencé leur première année de maîtrise avec 
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l’activité de séminaire PRO 895 – Construction de son portfolio professionnel13, dont 
la principale visée est le travail de nature identitaire. Les séminaires annuels de cette 
première année ont été suivis en concomitance avec un ou deux cours du diplôme 
chaque session. 
 
Les personnes inscrites à l’activité PRO 895 se sont engagées volontairement à 
effectuer un travail de nature identitaire et ont accepté de participer à la présente 
enquête14. Toutes les participantes15 sont des professionnelles oeuvrant dans le milieu 
de l’éducation : une grande majorité (24) d’enseignantes au préscolaire ou au 
primaire, une enseignante/directrice adjointe au primaire, deux enseignantes en 
adaptation scolaire au primaire, une orthopédagogue au secondaire ainsi deux 
conseillères pédagogiques au préscolaire et une conseillère pédagogique au primaire. 
 
Dix-sept d’entre elles sont arrivées dans la formation avec cinq cours sur dix déjà 
complétés au diplôme. Cinq autres personnes en avaient fait plus de sept, et huit 
étudiantes en étaient au tout début de leur parcours, tant en ce qui concerne les 30 
crédits du diplôme que les 15 crédits reliés à la maîtrise renouvelée. Ces 31 personnes 
ont choisi à la fois de s’impliquer dans la démarche formation et dans le processus de 
l’enquête. Elles se sont engagées, entre autres 1) à participer activement aux six 
rencontres d’une journée prévues dans le cadre du séminaire de la première année de 
la maîtrise renouvelée, 2) à prendre en charge leur propre développement personnel et 
professionnel, 3) à s’investir dans une démarche réflexive introspective et 4) à 
participer à la production des données de la recherche. 
 
                                                
13 Le plan de cours du séminaire PRO 895 a été placé en annexe C. 
14 Nous traiterons de l’éthique de la recherche au troisième chapitre. 
15 Une seule personne est de sexe masculin; afin de progéger son identité, la question du genre n’est  
     pas abordée. 
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2.4.2 Les contenus et le déroulement des séminaires 
L’objectif des séminaires de maîtrise est d’amener que les étudiantes à accomplir 
un travail de nature identitaire en construisant un portfolio professionnel dans lequel 
elles déposent des productions biographiques, valant à la fois pour l’évaluation des 
apprentissages dans la formation et pour les besoins de l’enquête. 
 
Les six rencontres de groupe au cours de l’année ont été organisées sous forme 
de présentations magistrales entrecoupées de pauses réflexives centrées sur la 
compréhension des concepts présentés ou sur les retombées personnelles et 
professionnelles de ceux-ci. Ces présentations magistrales ont porté sur des objets 
variés tels la formation continue, l’insertion professionnelle, les stades de 
développement, la théorie implicite et l’accompagnement. Les séminaires 
comprenaient aussi, de manière récurrente, des ateliers de discussion et de partage en 
sous-groupes, ainsi que des séances interactives liées à la construction et à la 
personnalisation du portfolio. À l’occasion, les participantes ont également pu 
profiter du témoignage de conférencières invitées. Enfin, le dernier séminaire de la 
première année a consisté en une rencontre rétrospective au cours de laquelle un 
entretien collectif a été réalisé et enregistré aux fins de la présente enquête. Nous 
présentons, à l’annexe D, les savoirs théoriques et les questions des retours réflexifs 
de chaque rencontre du séminaire PRO 895. 
 
Après chacune des rencontres, les participantes devaient rédiger un retour réflexif 
d’environ cinq à sept pages chacun. Des questions précises ont été présentées durant 
les séances afin de les soutenir dans leur démarche réflexive individuelle (voir un 
exemple à l’annexe D). Les participantes ont eu à rédiger, à l’aide de questions phares 
(voir les questions à l’annexe E), un bilan de fin de parcours d’environ une dizaine de 
pages sur la globalité de leur expérience de formation et du travail de nature 
identitaire accompli dans le cadre de la maîtrise renouvelée. Bref, au total, chacune 
des 31 participantes a rédigé cinq retours réflexifs et un bilan de fin de parcours. 
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Comme on le verra dans le troisième chapitre de la thèse, ce matériau biographique a 
constitué la principale source de données de la présente enquête. 
 
En ce qui concerne le portfolio, il a été réalisé sur un support électronique de 
manière à ce qu’il soit plus malléable, facilement modifiable et transportable. La 
plateforme Eduportfolio16 a été utilisée à cause de sa facilité d’accès et de sa 
simplicité d’utilisation. L’accès de tous les portfolios était protégé, c’est-à-dire que 
seulement les étudiantes propriétaires et l’équipe de formateurs pouvaient les 
consulter. À l’intérieur de chacun des portfolios, un document de présentation de soi a 
été créé (biographie professionnelle) et d’autres y ont été insérés au fil des rencontres 
(retours réflexifs, bilan, rétroactions variées des collègues, documents présentés dans 
le cadre de la formation, liens Internet pertinents, vidéos, etc.). Les six rencontres de 
ce premier séminaire (PRO 895) ont eu lieu au campus de Longueuil au cours des 
mois de novembre et décembre 2011 ainsi que des mois de janvier, février, mars et 
mai 2012. Ces rencontres étaient d’une durée approximative de six heures chacune. 
 
2.4.3 L’accompagnement dans les séminaires 
L’accompagnement dans les séminaires de la première année de la formation à la 
maîtrise renouvelée a été offert par une équipe composée de trois personnes. Nous 
pensons qu’il est important de brièvement présenter les deux formateurs ainsi que la 
formatrice, car, comme nous le verrons dans le chapitre des résultats, leur 
accompagnement a constitué un levier important pour plusieurs personnes.  
 
Jean17 est professeur agrégé au département d’enseignement au préscolaire et au 
primaire de la Faculté d’éducation à l’Université de Sherbrooke. C’est un formateur 
respectueux des personnes en développement qui croit que chacune et chacun porte 
                                                
16 Le site d’Eduportfolio est accessible à l’adresse: <http://eduportfolio.org>. 
17 Des pseudonymes ont été donnés aux deux formateurs. 
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en soi les compétences et les ressources lui permettant de se développer et de 
contribuer au développement de l’autre.  Selon lui, l’apprentissage se construit à 
partir de connaissances, mais surtout sur la base d’une passion et d’un rapport à 
l’autre significatif.  
 
Henri est chargé de cours forfaitaire au département d’enseignement au 
préscolaire et au primaire à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke. 
C’est un psychopédagogue qui s'intéresse à l'approche développementale en 
éducation. Il cherche plus particulièrement à comprendre ce qui se passe à l'intérieur 
de la personne, que ce soit chez l'élève ou chez la personne enseignante. Il s’intéresse 
également à l’intervention éducative positive laquelle, doit, selon lui, rejoindre le 
mieux possible l'élève dans ses dimensions cognitive, affective et relationnelle. Il 
s’agit, entre autres, de permettre le développement d’un lien d'attachement entre la 
personne enseignante et l’élève. 
 
La troisième personne faisant partie l’équipe de formation est l’auteure de la 
présente recherche. Elle est chargée de cours au département d’enseignement au 
préscolaire et au primaire à la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke.  
C’est une psychopédagogue qui s’intéresse avant tout à la personne, à son mieux-
vivre et à son mieux-être ainsi qu’à son épanouissement personnel et professionnel. 
Selon elle, l’apprentissage et l’accompagnement passent avant tout par une 
interalliance conscientisante entre des personnes ainsi que par le développement de 
relations qui se déploient dans l’ouverture, la présence bienveillante et le non-
jugement. C’est une accompagnatrice qui souhaite soutenir les personnes dans le 
développement de pratiques pédagogiques sensibles, intuitives, créatives et 
réflexives.  
 
Il est important de préciser que notre implication comme chercheure responsable 
de la présente enquête se situe sur plusieurs plans. En effet, nous avons non 
seulement dirigé la collecte des données, mais nous avons aussi participé à la création 
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de la formation ainsi qu’à son animation. Au total, nous avons été responsable 1) de 
planifier et d’animer les séminaires en collaboration avec nos deux collègues; 2) 
d’accompagner les étudiantes dans leur démarche de formation; 3) de mener un 
entretien collectif avec un sous-groupe d’étudiantes lors de la dernière rencontre de 
l’année; 4) de présenter les résultats de la recherche aux participantes et 5) de rédiger 
le rapport final suite à la subvention obtenue par le service de soutien à la formation. 
De leur côté, chacun des deux autres formateurs avait comme responsabilités 1) de 
planifier et d’animer les séminaires en collaboration avec les deux collègues; 2) 
d’accompagner les étudiantes dans leur démarche de formation et 3) de mener un 
entretien collectif avec un sous-groupe d’étudiantes lors de la dernière rencontre de 
l’année. 
 
C’est ainsi que l’accompagnement des 31 participantes à la première année de la 
maîtrise renouvelée a été entièrement réalisé par cette équipe de trois personnes. Ces 
trois personnes étaient présentes lors de chacune des six rencontres collectives du 
séminaire PRO 895. Elles ont aussi encadré les participantes entre les rencontres, en 
plus de lire et commenter les divers travaux écrits. 
 
3. LA SYNTHÈSE DE LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE 
La problématique de la recherche a été située dans le contexte du programme de 
Maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire offert à l’Université de 
Sherbrooke. Les premiers jalons posés concernent les caractéristiques de la maîtrise 
traditionnelle et de la maîtrise renouvelée. Nous avons d’abord présenté le 
programme de Maîtrise traditionnelle ainsi que des critiques de ce type de formation 
continue. Celles-ci se situent, nous le rappelons, plus particulièrement du côté des 
dispositifs de formation 1) qui sont encore généralement axés sur les éléments de 
contenu et sur la transmission de savoirs peu signifiants pour les étudiantes et les 
étudiants et 2) qui n’impliquent pas suffisamment le volet « connaissance de soi » 
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dans les cours, en plus de négliger la profondeur introspective de la démarche 
réflexive proposée. 
 
Nous avons relevé ensuite que les étudiantes et les étudiants inscrits au diplôme 
en enseignement, qui constitue habituellement la première étape de leur cheminement 
dans le cadre de la maîtrise traditionnelle, disent chercher une formation qui les 
amène à apprendre à mieux se connaître et à entrer dans une démarche réflexive sur 
soi qui les conduit, entre autres, à donner un sens à leur pratique d’enseignement. Ils 
ne souhaitent pas s’engager dans une démarche scientifique qui implique 
d’innombrables lectures sur un seul objet de recherche et de nombreuses séances 
d’écriture en lien avec ce même objet, comme c’est le cas avec les 15 crédits relatifs à 
l’essai. 
 
Une alternative à la maîtrise traditionnelle a été offerte aux personnes souhaitant 
s’inscrire à la maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire à l’automne 
2011. C’est dans ce sens que nous avons présenté le programme de Maîtrise sous sa 
forme renouvelée ainsi que sa logique de formation. Il s’agit d’un programme de 
formation expérientielle qui vise le développement identitaire professionnel de la 
personne. Le nouveau cheminement offre aux étudiantes et aux étudiants des 
séminaires dont la visée première est le travail de nature identitaire. Puisque notre 
enquête porte sur le séminaire de cette maîtrise, nous avons mis en évidence ses 
orientations théoriques, pédagogiques et pratiques. Nous avons décrit le parcours des 
participantes dans le cadre du séminaire de la première année de la formation à la 
maîtrise renouvelée, de même que l’accompagnement dont elles ont bénéficié tout au 
long de l’année de formation. Nous avons également montré que plusieurs formations 
sont encore trop fortement influencées par le paradigme de la transmission des 
savoirs (Doyon, 2002) et trop peu axées sur le développement intégral de la personne 
(savoir, savoir-être et savoir-faire), de même que sur le sens que celle-ci donne à son 
expérience. 
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Il convient maintenant de mettre en lumière les référents théoriques sur l’identité, 
car cette visée a non seulement orienté la nouvelle structure de la maîtrise, mais elle a 
aussi orienté les activités pédagogiques des séminaires de cette maîtrise et, par 
conséquent, notre recherche empirique. En effet, ces référents ont servi de point 
d’appui pour déterminer l’objectif poursuivi, la production et l’analyse qualitative des 
données de la recherche. 
 
DEUXIÈME CHAPITRE  
DES RÉFÉRENTS THÉORIQUES SUR L’IDENTITÉ 
 
Ce par quoi un Soi est un Soi, la façon dont il se gonfle et s’accroît de lui-même, c’est 
aussi la façon dont vient originellement en lui tout ce qui peut l’affecter, l’être de 
l’autre notamment. Ego et alter ego ont une naissance commune, une même essence, et 
c’est par elle qu’ils « communiquent » : en tant qu’ils sont des vivants. 
Henry (2008) 
 
Parler de théorie en essayant de rester lisible : descriptions concrètes, riches de 
couleurs de la vie, nécessité de l’argumentation qui peut se faire complexe et exigeante, 
mais qui peut toujours être écrite plus simplement. 
Kaufmann (2008) 
 
 
Comme l’une des visées de la maîtrise renouvelée concerne le travail de nature 
identitaire, quelques définitions de l’identité sont d’abord exposées sous une 
perspective psychologique et sociale, avant de dresser un portrait de l’évolution de ce 
concept depuis les travaux de Bourdieu jusqu’à Dubar et Kaufmann afin de présenter 
leur modèle de construction identitaire respectif. Une analyse critique de leur théorie 
de l’identité a été insérée dans les sections présentant leurs travaux, de même que 
l’établissement de leur pertinence pour l’éducation et, plus spécifiquement, pour notre 
recherche. Puis, nous décrivons quelques recherches empiriques sur le sujet conduites 
au Québec, de même qu’une recherche sur la pédagogie qui soutient le 
développement identitaire. Ensuite, nous exposons un cadre de référence sur les 
approches pédagogiques qui se rapportent au développement identitaire en formation 
continue. Enfin, le problème spécifique et l’objectif de la recherche sont présentés. 
 
1. LE CADRE DE L’IDENTITÉ 
Dans la société postmoderne, ou pourrait-on dire la « société de verre » (Corcuff, 
2002) caractérisée par la fragilité des institutions, l’individu est amené à construire 
son identité tout au long de sa vie (Camilleri, 1990; Dubar, 1991; Giddens, 2007; 
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Organisation des Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture (UNESCO, 
1997). Selon de Gaulejac (2009), l’individu est : 
 
le produit d’une histoire, d’un milieu, d’un contexte, d’une éducation, 
d’une société. L’injonction à l’individualisation, issue de la modernité, le 
confronte à une exigence d’autonomie, à des contradictions, des choix 
vécus comme nécessaires, des événements biographiques qui le 
conduisent à être autre chose que ce qu’il est au départ, à devenir pour 
une part, producteur de son existence, à développer une réflexivité, à 
poser des actes d’affirmation de soi-même. Dans cette quête d’existence, 
il dessine les contours d’une identité « personnelle » entre identité 
héritée, identité acquise et identité espérée. Identité qui indique une 
permanence à travers le temps (dans la diachronie), mais aussi des 
changements, dans la mesure où elle s’adapte aux transformations des 
univers sociaux dont elle est l’expression (dans la synchronie). […] En 
conséquence, le terme d’ « identité » prend son sens dans une dialectique 
où la similitude renvoie au dissemblable, la singularité à l’altérité, 
l’individuel au collectif, l’unité à la différenciation, l’objectivité à la 
subjectivité. (p. 55; 59) 
 
 
 
Selon Kaufmann (2008), le travail identitaire passe par la mise en récit de sa propre 
histoire, c’est-à-dire par un regard ou un retour réflexif sur soi. Ce récit implique à la 
fois deux processus hétérogènes : « celui par lequel les individus anticipent leur 
avenir à partir de leur passé et celui par lequel ils entrent en interaction avec les autres 
significatifs d’un champ particulier » (Dubar, 1992, p. 520). Se forme, dès lors, un 
carrefour dans lequel l’identité s’inscrit « toujours dans un entre-deux, du singulier et 
du pluriel, de l’interne et de l’externe, de l’être et de l’action, de l’ego et de l’alter, de 
l’assimilation et de la discrimination, de l’insertion et de la marginalisation » (Tap, 
1980, p. 12). Afin d’entrer au cœur de ce carrefour où se fait le travail identitaire, 
nous présentons, d’entrée de jeu, une définition de l’identité. 
 
1.1 L’identité et ses multiples visages 
L’identité se définit, au sens large, comme « une structure psychosociale 
constituée des caractères fondamentaux les plus représentatifs d’une personne ou 
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d’un groupe » (Legendre, 2005, p. 750). Si l’identité renvoie tant à la personne qu’au 
groupe, elle est également composée d’ « un ensemble de significations apposées par 
des acteurs sur une réalité physique et subjective, plus ou moins floue de leurs 
mondes vécus » (Muchielli, 1999, p. 10). Sous l’angle de la psychologie individuelle, 
l’identité est présentée, par Erikson (1972), comme un « sentiment subjectif et 
tonique d’une unité personnelle et d’une continuité temporelle (p. 13). Mais, dans les 
sciences humaines et sociales, ce terme dépasse la psychologie individuelle et 
« désigne généralement non plus la nature profonde d’un individu singulier ou d’un 
collectif en soi, mais la relation entre des appartenances collectives (le fait pour 
quelqu’un de pouvoir être identifié au moyen de catégories sociales) et des 
personnalités individuelles (la manière dont chacun s’identifie lui-même, se vit 
comme personne unique) » (Dubar, 1996, p. 38). En ce sens, et comme le souligne 
Lipiansky (1990), l’identité se construit au cœur d’une dialectique psychosociale où 
s’exerce une tension perpétuelle entre « une perception subjective de soi et une image 
sous le regard d’autrui » (p. 186). Et, c’est cette tension qui devient le fruit d’une 
expérience transformatrice marquée en soi, à même le fil d’une histoire personnelle, à 
travers la rencontre avec l’autre et au cœur de lieux de vie et d’interactions avec le 
monde (Beckers, 2007). 
 
À partir des changements vécus dans cette dialectique entre le soi et l’autre, des 
confrontations surviennent et maintiennent alors « la différence », c’est-à-dire le fait 
que l’individu n’est « jamais tout à fait [le] même qu’avant » (Haissat, 2006, p. 127). 
Pourtant, dans cette différence existe le désir d’une structure de préservation de ce 
qu’il y a de plus unique et de cohérent en lui. Selon Burrick (2010), l’individu est lui-
même ce « mouvement dialectique entre ce qu’il est et ce qu’il devient » (p. 42). Et, 
toujours au cœur de cette tension entre l’unique et le pluriel s’organise alors un 
processus de construction identitaire qui oscille entre deux pôles inextricablement 
liés : l’identité personnelle de l’individu (son sentiment propre d’exister et de se 
différencier de l’autre) et l’identité sociale (son rapport avec différentes communautés 
porteuses de culture). Cette transaction où le « Je n’est jamais autant Je que lorsqu’il 
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s’invente différent » (Kaufmann, 2008, p. 20), se vit au travers d’un passage qui 
demande un travail rigoureux en soi. « Continuité et changement, définition de soi et 
reconnaissance d’autrui, unité et diversité » (Perez-Roux, 2011, p. 52) sont des 
éléments nécessaires pour dépasser le flou identitaire et en arriver à se transformer 
dans un « univers de sens cohérent qui soit un horizon à atteindre » (Kaufmann, 2008, 
p. 36). 
 
Transformer, « c’est donner un autre aspect, d’autres caractères formels 
à quelque chose » (Le Petit Robert, 2012, p. 2602). Se transformer, c’est devenir 
différent. La transformation peut impliquer un « changement », un 
« développement », une « métamorphose », une « différenciation » ou encore une 
« évolution », une « transition » ou une « mutation » (Ibid.). Cela suggère l’idée d’un 
mouvement interne chez l’individu. 
 
La notion de « transformation », observée sous l’angle de la tradition humaniste, 
suppose une sorte d’enquête de soi au cœur de la rencontre avec l’autre et 
l’environnement. Cela amène l’idée d’un double mouvement chez l’individu. Un 
mouvement interne, une ouverture à soi et à l’autre, et un mouvement externe, une 
enquête sur le monde qui passe par un travail de conscientisation réalisé par la 
personne. Ce processus « permet aux adultes de prendre une conscience de plus en 
plus vive non seulement de la réalité socioculturelle qui façonne leurs vies, mais aussi 
de leur capacité à transformer cette réalité en agissant sur elle » (Freire, 1970, p. 27). 
Il s’agit alors, pour l’individu, d’agir en fonction de trouver le sens de son histoire, un 
sens qui, pour Kaufmann (2008), devient la pierre angulaire de l’identité et un levier 
important du travail de nature identitaire. 
 
1.2 Des théories de l’identité en sociologie 
Le sens de l’identité demeure un filigrane entre le soi et l’autre, entre la place de 
l’individu et celle de la société, entre le sujet unique et le contexte social dans le 
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processus de construction identitaire. Si la psychologie et la sociologie traitent 
différemment de la question de la construction identitaire, ces deux disciplines 
tiennent compte de l’individu et de la dialectique sujet-société. La première plus 
particulièrement se penche sur le sujet en tant qu’être unique et différent, et la 
seconde sur le contexte social dans lequel l’individu évolue. 
 
À ce propos, Dubar (2000) conclut ses recherches en mentionnant que « les 
frontières entre une sociologie des trajectoires prenant en compte la subjectivité et 
une psychologie clinique inscrivant les parcours singuliers dans leurs contextes 
sociaux se brouillent […] » (p. 226). Cela signifie que, d’un côté comme de l’autre, 
l’individu doit être considéré dans toute sa singularité et dans son appartenance à la 
communauté. Un travail de fond reste encore à faire dans le domaine de la formation 
des professionnels puisque la formation est centrée sur le groupe, alors qu’ils doivent 
chacun développer leurs compétences professionnelles. Par contre, la plupart des 
théories sociologiques et psychologiques de l’identité supposent, idéalement, un 
individu réflexif acteur de son propre changement en négociation constante entre les 
rôles sociaux attribués ou les formes identitaires imposées et ceux qu’il vise 
personnellement. Nous ajoutons que si nous considérons que la base de l’identité est 
psychologique, elle reste néanmoins un processus dynamique qui se meut dans 
l’interaction sociale. Cela revient à dire, de ce point de vue, que l’identité « concerne 
à la fois l’individu et l’être social » (Gervais, 2003, p. 93) ou encore « l’identité 
personnelle » et « l’identité sociale » (Dubar, 2000, p. 9). 
 
Les référents théoriques de notre recherche se situent dans cette perspective 
sociologique de l’identité (Berger et Luckmann, 1986; Dubar, 1991, 2000; Dubet, 
1994; Kaufmann, 2004, 2008; Touraine, 1995) qui considère l’importance du 
personnel dans le collectif (Camilleri, 1997). Mais, c’est aussi dans la transparence 
d’une double perspective psychologique et sociale que nous amorçons l’analyse 
critique des théories de l’identité de Dubar (2000) et de Kaufmann (2008). 
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Commençons par exposer brièvement, sans prétention d’exhaustivité, le cheminement 
sociologique de l’identité jusqu’aux théories sociales de Dubar et de Kaufmann.  
 
1.2.1 De l’être social à la socialisation secondaire 
Partant de Durkheim (1922/1966), une première tradition théorique voit le jour et 
fait la distinction entre l’identité individuelle et l’identité sociale. C’est la naissance 
de la notion d’être social comme produit d’une éducation, c’est-à-dire d’une 
transmission méthodique de croyances, de pratiques morales, de traditions et 
d’opinions collectives, acquises dès l’enfance qui s’achève avec une initiation 
considérée comme « une seconde naissance » (Ibid., p. 94). En d’autres termes, l’être 
social est le produit d’un héritage acquis involontairement par l’individu qui modèlera 
inconsciemment ses manières d’agir, de ressentir, de percevoir, d’interpréter et de 
juger. Cette nouvelle identité sociale ne peut se déduire par de quelconques 
prédispositions psychologiques, mais, au contraire, par une mise en forme prédéfinie 
socialement et imposée à l’identité individuelle par la fixation de cadres et de 
principes assurant la stabilité de l’appartenance de l’individu à sa communauté, à la 
société et au monde qui l’entoure. 
  
Plus tard, avec la notion d’habitus, Bourdieu (1980) propose l’idée d’une 
transmission perçue comme une intériorisation active amenant l’individu à assouplir 
la rigidité des cadres sociaux, puis à générer plus librement de nouvelles pratiques 
individuelles, sans toutefois qu’elles soient nécessairement conscientes et autonomes. 
Il décrit la notion d’habitus comme : 
 
un système de dispositions durables et transposables, structures 
structurantes, c’est-à-dire en tant que principes générateurs et 
organisateurs de pratiques et de représentations qui peuvent être 
objectivement adaptées à leur but sans supposer la visée consciente des 
fins et la maîtrise expresse des opérations nécessaires pour les atteindre. 
(Bourdieu, 1980, p. 88-89) 
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C’est à partir du travail sur l’habitus que Bourdieu (Ibid.) voit la possibilité de 
l’émancipation d’un individu, non en le réduisant à l’habitus même, mais en lui 
demandant constamment d’expliciter la relation entre lui-même et ses propres 
dispositions. Il fait alors allusion à la notion de décalage et aux ajustements 
nécessaires entre les positions sociales et les dispositions individuelles. Cela amène 
l’individu à se créer et s’émanciper dans un rapport d’opposition à la conformité et 
aux configurations qui lui sont imposées. Malheureusement, Bourdieu (Idid.) ne traite 
pas du travail réflexif de conscientisation de l’habitus dans le processus de 
socialisation de l’individu et, conséquemment, se cloisonne dans une conception 
déterministe et stable de ce construit. 
 
Si nous nous penchons d’un peu plus près sur le concept de socialisation, Rocher 
(1968) le définit initialement comme un « processus par lequel la personne humaine 
apprend et intériorise tout au cours de sa vie les éléments socioculturels de son 
milieu, les intègre à la structure de sa personnalité sous l’influence d’expériences et 
d’agents sociaux significatifs, et par là s’adapte à l’environnement social où elle doit 
vivre » (p. 269). Selon cet auteur, les cadres de socialisation ont toujours une 
influence considérable sur la construction identitaire de l’individu.  
 
C’est avec les travaux de Berger et Luckmann (1986) sur la socialisation qu’un 
fil plus raffiné se tisse entre l’être et la société. Ces sociologues considèrent que le 
monde, tel que nous le percevons, est un construit de l’homme et que nous devons 
étudier comment les connaissances en viennent à être socialement établies. Ils 
soutiennent que ce qui a été créé par l’homme devient naturellement l’objet même de 
la socialisation qu’ils définissent comme une « intériorisation à l’intérieur de la 
conscience individuelle des structures objectivées du monde social » (Ibid., p. 94), la 
socialisation même n’étant jamais, selon eux, complètement réussie, ni jamais 
totalement terminée. Ces auteurs introduisent les notions de socialisation primaire et 
de socialisation secondaire qui ont été reprises par Dubar (1991, 1992, 2000). 
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Dans la socialisation primaire, l’enfant acquiert un certain nombre de codes 
verbaux et non verbaux, de normes et d’images par les interactions journalières, 
d’abord au sein de sa famille, puis de ses proches. Il apprend à s’identifier aux autres, 
à voir, percevoir, sentir et interpréter le monde d’une manière qui lui a été, au départ, 
culturellement transmise. Il accède, conséquemment, à une réalité socialement 
construite par d’autres, ce, bien avant que lui-même ne vienne au monde. À la 
socialisation primaire s’ajoute une socialisation secondaire qui va bien au-delà de 
l’unité familiale : famille élargie, école, groupes d’amis, travail, communauté, 
société. Ce n’est que par des renoncements (donc par des ruptures) à la socialisation 
primaire, forme de socialisation protectrice, que l’adulte arrive progressivement à 
construire de nouvelles identités à partir d’expériences de socialisation secondaire 
(Dubar, 2000)18. Certaines conditions s’imposent pour que le processus qui 
s’enclenche ne soit pas entièrement collé aux mécanismes de la socialisation primaire 
(voir le tableau à l’annexe F). Ces conditions sont présentées par Dubar (2000)19 en 
tant que prédispositions à « une sortie de crise, parfois longue et souvent pénible, qui 
est aussi une transformation de soi » (p. 171).  
 
Dans le processus de socialisation secondaire, il y a aussi la possibilité, voire la 
nécessité d’une prise de distance quant aux rôles. Il s’agit d’une interrogation 
identitaire qui peut être définie comme « une perte d’adhésion à l’ordre du monde » 
(Dubet, 1994, p. 19), un décalage (Bourdieu, 1980) ou encore une décentration 
(Berger et Luckmann, 1986). Cette prise de distance est reprise différemment par 
Kaufmann (2008), non plus uniquement en rapport avec les rôles et pour construire 
                                                
18  À ce propos, Berger et Luckmann (1986) proposent quatre processus (typification, objectivation,  
       institutionnalisation, légitimation) pour arriver à mieux comprendre ce qu’ils entendent par la  
       construction sociale de la réalité. Malgré la pertinence de cette notion, spécialement dans le  
       domaine de la sociologie, notre recherche ne va pas dans ce sens. Centrée sur le développement de  
       l’individu dans son processus de transformation identitaire, notre recherche s’inscrit plutôt dans la  
       perspective d’une « socialisation communautaire (primaire) à une socialisation sociétaire  
       (secondaire), donc d’identités Nous-Je à des identités Je-Nous, d’identifications culturelles et  
       statutaires à des identifications réflexives et narratives » (Dubar, 2000, p. XI). 
19   Dubar (2000) présente ces conditions en se référant travaux de Berger et Luckmann (1986). 
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une réalité sociale, mais pour que l’individu se « fabrique » (p. 45), qu’il s’invente 
lui-même en partie par un travail de mise en conscience, d’interrogation et de 
réorganisation de la pensée, de réflexivité en tant que « dissonances et 
dysfonctionnements dans l’univers infraconscient de la mémoire implicite » (p. 27). 
Nous nous rapprochons très intimement de l’individualité de l’être sans toutefois 
oublier qu’il ne peut se construire sans le regard de l’autre et sans le monde qui 
l’entoure : « Nous ne sommes rien sans les institutions qui nous portent et les 
contextes qui nous entourent. L’analyse de ces derniers est donc cruciale pour 
comprendre les revirements de la pensée » (Kaufmann, 2008, p. 7).  
 
N’oublions pas que l’individu est d’abord « un sujet social […] qui a besoin de 
retrouver des références, des repères » (Dubar, 2000, p. 172) pour ainsi s’affirmer en 
tant que créateur de sa propre existence. Cela rejoint la thèse de Berger et Luckmann 
(1986) à l’effet que l’interaction continue et permanente entre l’individu et les 
éléments issus de sa socialisation primaire est essentielle à sa propre construction et à 
la construction sociale de la réalité. 
 
Dans les sections qui suivent, nous clarifions les modèles théoriques de la 
construction identitaire de Dubar (2000) et de Kaufmann (2008). Une analyse critique 
de ces modèles est aussi présentée, de même que quelques moyens pour promouvoir 
la construction identitaire. 
 
1.2.2 Une dialectique entre identité pour soi et identité pour autrui 
Avec Dubar (1991, 1992, 2000), le concept d’identité occupe véritablement une 
place importante dans le domaine de la sociologie. Se référant à de nombreuses 
traditions théoriques articulées bien avant lui (Bourdieu, 1980; Durkheim, 
1922/1966), remontant même jusqu’à Parménide (position essentialiste20) et Héraclite 
                                                
20  « L’essentialisme est une position qui repose sur la croyance en des essences, des réalités  
        essentielles, des substances à la fois immuables et originelles. […] ce sont ces essences qui  
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(position nominaliste21), il défend la thèse selon laquelle l’identité est construite par 
les individus au cours d’un processus « purement social et quasi magique de 
socialisation » (Bourdieu, 1980, p. 96) qu’on peut analyser à la fois comme « le 
produit intériorisé de ses conditions sociales antérieures les plus objectives et comme 
l’expression de ses espérances individuelles les plus subjectives » (Dubar, 1992, p. 
506). Cette thèse est aussi soutenue par plusieurs auteurs dont les recherches portent 
sur l’individu contemporain (Kaufmann, 2001, 2004, 2008, 2011), sur le travail et 
l’emploi (Sainsaulieu, 1993) et sur l’école (Dubet, 1994, 2002). Les travaux de 
Berger et Luckmann (1986) amènent Dubar à considérer qu’il peut y avoir une 
rupture entre la socialisation primaire et la socialisation secondaire. Il parle alors de 
conversions ou de déstructurations identitaires. Ses axes de recherche portent, entre 
autres, sur la définition et la théorisation de la notion d’identité dans un cadre 
sociologique. 
 
Pour Dubar, de même que pour Kaufmann, la distinction entre identité 
personnelle et identité sociale n’est plus nécessaire, considérant celles-ci comme un 
tout structurant le processus de construction identitaire. Bien que d’autres auteurs 
aient tenté d’estomper cette frontière de la dialectique entre « identité pour soi » et 
« identité pour autrui » (Laing, 1971), « identité sociale virtuelle » et « identité 
sociale réelle » (Goffman, 1963), « socialisation primaire » et « socialisation 
secondaire » (Berger et Luckmann, 1986), il reste encore aujourd’hui un travail de 
fond à faire pour en arriver à  articuler « les deux façons d’envisager les trajectoires 
individuelles » (Dubar, 1998, p. 73) de manière à comprendre la nature de « cette 
nouvelle forme de lien social qui émerge du processus historique » (Dubar, 2000, p. 
12). À cet effet, un point commun aux théories énoncées antérieurement est que la 
place de l’individu dans le processus social a considérablement évolué au fil du temps 
                                                                                                                                      
        garantissent la permanence des êtres, de leur mêmeté qui devient ainsi définie de manière  
        définitive » (Dubar, 2000, p. 2). 
21  Le nominalisme se base sur le fait qu’il n’y ait pas « d’essences éternelles. Tout est soumis au  
       changement. L’identité de n’importe quel être empirique dépend de l’époque considérée, du point  
       de vue adopté » (Dubar, 2000, p. 2-3). 
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et que l’accent mis sur la socialisation secondaire dans le processus de construction 
identitaire ne peut plus se suffire à lui-même. 
 
Dès lors, on constate l’existence de plus en plus prononcée de modèles où on 
considère que les individus doivent bricoler le sens de leur parcours de vie pour 
arriver à se créer eux-mêmes comme personnes à part entière (Dubet, 1994; 
Kaufmann, 2001, 2004, 2008; de Singly, 2003; Touraine, 1997). Cela implique 
inévitablement une immersion dans le processus d’« identification de soi-même et 
des autres » (Dubar, 2000, p. 173) de même qu’un retour à la notion de réflexivité 
(Kaufmann, 2008).  
 
 
1.2.2.1 Une double opération langagière qui implique une double transaction 
Pour Dubar (2000), tout est soumis au changement. En étroite relation avec cette 
affirmation, cet auteur défend la thèse selon laquelle « l’identité n’est pas ce qui reste 
nécessairement identique, mais c’est le résultat d’une identification, […] d’une 
double opération langagière qui prend origine dans le paradoxe suivant : « ce qu’il y a 
d’unique est ce qui est partagé » (Dubar, 2000, p. 3). Il mentionne, en se référant 
d’abord à la dimension langagière,22 que : 
les questions d’identité sont fondamentalement des questions de 
langage : s’identifier ou être identifié, ce n’est pas seulement se projeter 
sur ou s’assimiler à, c’est d’abord se mettre en mots. Identifier, c’est 
mettre des noms sur des classes d’objets, des catégories de phénomènes, 
des types de processus, etc. Le langage n’est pas une superstructure, 
c’est une composante majeure de la subjectivité. (Dubar, 2000, p. 203) 
 
Il expose ensuite le fait que la composante langagière se déploie à travers une double 
opération : la différenciation et la généralisation. Rappelons, avant de poursuivre, que 
la construction identitaire, jusqu’à présent, a été présentée comme un processus de 
                                                
22 Cette dimension langagière, si importante à Dubar, l’est aussi pour notre enquête, mais  
       d’autres dimensions (corporelle et affective) le seront tout autant. 
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socialisation qui, selon Dubar (2000), n’advient que par un travail de verbalisation23, 
de construction ou de (re)construction de soi, parsemé de passages où crises et 
ruptures se croisent sans cesse dans une mouvance d’incertitudes et d’instabilité plus 
ou moins grande pour la personne (Dubar, 1992, 1998, 2000).  
 
Revenons maintenant à sa proposition de la double transaction : la première, la 
différenciation, se rapporte au fait de définir la différence, c’est-à-dire la singularité 
de chaque individu en rapport à l’autre ou à quelque chose d’autre. En d’autres mots, 
on peut dire que « l’identité, c’est la différence » (Dubar, 2000, p. 3). La seconde 
opération, la généralisation, est celle qui lui permet de se définir à l’image d’un autre 
ou d’un groupe ou encore de dégager le point commun à ces deux entités (Soi et 
l’Autre). Ainsi, il est possible de reconnaître que « l’identité, c’est l’appartenance 
commune » (Ibid.). Il faut dire que ce n’est que lorsqu’il y a une perte de structures 
dans l’un ou l’autre de ces niveaux que la nécessité de se (re)positionner sur le plan 
identitaire se fait sentir. On parle alors de la mise en place d’une identification qui se 
transforme dans le processus de construction identitaire par le biais de cette double 
transaction. 
 
On peut maintenant poser un premier jalon à la compréhension de la théorie de 
l’identité de Dubar (2000) à la base de notre recherche : la construction de l’identité 
passe par une double transaction entre identité pour soi et identité pour autrui. Un 
« travail sur les actions traversant le vécu de l’individu et [nécessitant] délibérations, 
ajustements et compromis doit être fait » (p. 521). Il définit la notion de 
« transaction » comme un « mécanisme nécessaire entre subjectivité et objectivité, 
entre permanence et instabilité, entre les dimensions biographique et relationnelle de 
l’identité. L’intérêt de l’approche sociologique de Dubar se situe, par conséquent, 
dans cette alliance entre soi et l’autre, de là sa définition de l’identité en tant que 
« produit de socialisations successives » (Dubar, 1991, p. 7), mais surtout comme « le 
                                                
23  Notons à nouveau que la verbalisation était la deuxième condition d’accès à la socialisation  
        secondaire de Berger et Luckmann (1986).  
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résultat à la fois stable et provisoire, individuel et collectif, subjectif et objectif, 
biographique et structurel, des divers processus de socialisation qui, conjointement, 
construisent les individus et définissent les institutions » (Dubar, 1998, p. 111). 
 
Cette définition permet de recadrer la notion de transaction dans une dynamique 
qui engage deux processus, soit le processus biographique et le processus relationnel. 
Si nous abordons l’identité pour soi comme un processus biographique, il faut alors 
comprendre que celui-ci se fait par l’anticipation de l’avenir de l’individu à partir des 
éléments acquis, entre autres, à même sa socialisation primaire, donc à partir de son 
passé. Cela entraîne la nécessité d’un travail de mise en relation entre une « identité 
héritée » et une « identité visée » où la projection « des avenirs possibles en 
continuité ou en rupture avec un passé reconstitué » (Dubar, 1992, p. 520) devient 
une trajectoire individuelle. On peut associer ce processus à l’un des mécanismes de 
la socialisation que Dubar (1996) nomme « le passage à travers le miroir » (p. 146).  
 
Le processus relationnel, quant à lui, est lié à une identité pour autrui. Pour se 
construire, celle-ci a aussi besoin d’un travail de mise en relation, cette fois-ci entre 
une « identité attribuée par Autrui » et une « identité incorporée par identification à 
des types d’Autrui dans une société ou un entourage » (Ibid.). En des mots plus 
simples, il s’agit de se faire reconnaître comme individu au cœur d’une immersion de 
structures et modèles sociaux, ainsi que des normes sociétales. Ce deuxième 
processus est associé, par Dubar (1996), à un second mécanisme de la socialisation : 
« l’installation de la dualité » (p. 146). Pour fonder méthodologiquement la pertinence 
sociologique de son modèle, Dubar (2000) s’appuie sur la sociologie de l’expérience 
de Dubet (1994). Il fait aussi allusion à une sociologie phénoménologique dans 
laquelle la subjectivité est un point de mire pour comprendre l’expérience, telle que 
vécue par la personne. Cette importance attribuée à la subjectivité nous ramène à la 
dimension biographique de la transaction identitaire et, du coup, au second jalon de la 
théorie de Dubar (2000) : l’identité est construite par le récit de soi à même les formes 
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identitaires. Ces formes identitaires sont à la fois symboliques et langagières. Elles 
constituent : 
 
des configurations socialement pertinentes et subjectivement 
significatives de nouvelles catégorisations indigènes permettant [à 
l’individu] de se définir [lui-même] et d’identifier autrui lorsque les 
catégories officielles deviennent problématiques. (Dubar, 1992, p. 523) 
 
 
En fait, ces formes identitaires sont considérées comme des espaces où l’individu 
peut agir, ressentir, percevoir, interpréter et juger, mais surtout, selon Demazière et 
Dubar (1997), où il peut se dire et se raconter en vue d’une « définition de soi qui soit 
à la fois satisfaisante pour lui-même et validée par les institutions qui l’encadrent et 
l’ancrent socialement en le catégorisant » (p. 304).  
 
Ces formes identitaires « représentent des résultats significatifs des doubles 
transactions, biographiques et relationnelles, considérées comme éléments de base de 
la socialisation » (Dubar, 1992, p. 524). Par exemple, Dubar (2000) appelle forme 
réflexive « ce mode spécifique d’identification consistant à rechercher, argumenter, 
discuter, proposer des définitions de soi-même fondées sur l’introspection et la 
recherche d’un idéal moral ». Il parle de la puissance de ce « Moi réflexif » (p. 34) 
qui est la conscience même que l’individu a de lui-même. L’idée de la réflexivité sera 
reprise plus vivement par Kaufmann (2008). Nous le verrons dans la section suivante. 
 
De là, nous pouvons percevoir, plus explicitement, l’intérêt des propositions de 
Dubar (1998) pour notre enquête, notamment dans les mises en interrogation 
identitaire – identité pour soi et identité pour autrui – que soutient la mise en œuvre 
du récit de soi, c’est-à-dire l’établissement « d’un vrai travail de production de soi par 
le récit de ses pratiques, de ses expériences, même douloureuses, de ses contraintes et 
de ses projets, et du sens (à la fois direction et justification) que l’on décide de leur 
donner » (p. 102). Selon Dubar (1998), on ne peut voir l’identité pour soi sans aussi 
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considérer toutes les dimensions de l’identité pour autrui, l’une et l’autre se 
construisant continuellement à l’intérieur d’une dynamique interactive. 
 
1.2.3 Une production subjective de sens 
C’est avec Kaufmann (2008) que plusieurs éléments, dérivant notamment de la 
théorie de l’identité de Dubar (1998), se placent dans une réelle optique de création 
de sens pour l’individu. Comme on l’a vu, Dubar (2000) étudie l’identité en tant que 
résultat d’opérations, d’identifications et de transactions, sans approfondir la question 
des affects, des pensées et des comportements de l’individu. Kaufmann (2008.) place 
l’individu au centre même de son projet et le définit comme « un processus en 
mouvement permanent, interdépendant et ouvert sur ses entours, où s’entrecroisent 
l’enracinement d’une longue mémoire sociale sédimentée dans les schèmes 
incorporés, et l’irrépressible volatilité des totalisations significatives de l’instant » (p. 
51). Il mentionne que l’identité est visiblement « liée à la production subjective de 
sens, sans cesse inscrite dans le changement, mais aussi dans un cours de vie 
lourdement déterminé » (Ibid., p. 6) : 
 
On ne peut rester longtemps crispé sur ses anciens repères quand la vie 
vous a déjà fait différent. Car l’individu n’est nullement une entité, 
encore moins une entité stable, il est un processus, et la vie est un 
mouvement permanent. C’est au cœur de ce mouvement, inscrit dans le 
présent et tourné vers l’avenir, que je est un autre. Le passé, aussi lourd 
et collant à la peau soit-il, n’est qu’une ressource. L’erreur la plus 
funeste étant de croire qu’il puisse dire qui l’on est. Il ne signale que des 
traces. Je est ailleurs. Par cet ailleurs, il se fait plus intensément 
je. (Ibid., p. 222-223) 
 
 
Avec Kaufmann, comme avec Dubar, nous entrons dans une ère où les 
dimensions biographique et relationnelle de l’identité, le questionnement, la 
transaction et la bifurcation identitaires sont en tête d’affiche. Bien que cette alliance 
édifiée au fil de temps entre soi et l’autre reste encore fragile, il ne faut pas croire que 
la socialisation n’ait pas été à la hauteur de l’émancipation de l’individu, au contraire. 
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Selon Kaufmann (2008), la question qui se pose aujourd’hui est la suivante : 
« Comment l’individu, si puissamment déterminé (de l’extérieur et de l’intérieur) par 
le social, parvient-il malgré tout à se construire comme sujet? » (p. 220). Cette 
question doit être répondue en tenant compte que l’individu ne peut se construire 
comme sujet dans un simple rapport à lui-même en faisant fi de son origine qui reste 
profondément sociale ou, inversement, par une simple démarche de socialisation 
extérieure à ses propres fondations (psychiques, affectives, cognitives, etc.). Cette 
orientation est au cœur de nos préoccupations et nous lie de près à la théorie de 
l’identité de cet auteur.  
 
Kaufmann (2004, 2008) considère que l’identité ne peut pas être le simple reflet 
d’une identité héritée ou attribuée par un processus de socialisation. Il parle plutôt 
d’une identité que l’on peut qualifier de personnelle à l’individu. Selon Haissat 
(2006),24 l’identité sociale serait constitutive d’une identité personnelle à la fois vue 
comme : 
 
une production historique en perpétuelle évolution par laquelle l’acteur 
devient autre et comme un processus relationnel qui s’effectue selon des 
rapports d’interactions avec autrui. […] C’est une production qui s’établit 
par/avec/contre les autres qui doit être envisagée comme des 
confrontations entre l’individuel et le collectif. (p. 128) 
 
 
Kaufmann (2008) parle de l’identité personnelle en l’associant au constant processus 
itératif au cours duquel l’individu se forge une identité pour soi dans son rapport à 
l’autre. Il la définit comme un processus de négociation avec soi-même, et entre soi et 
autrui, qui permet la découverte du sens d’un projet identitaire et qui amène 
l’individu à trouver  « un accord acceptable entre cadre de socialisation et univers de 
la représentation, en enveloppement harmonique validé par une sensation de 
bienêtre » (p. 133). Pour Dubar (2000) et Kaufmann (2008), l’identité personnelle est 
autant réflexive que narrative (conditions essentielles à la mise en récit de soi). Cela 
                                                
24  Son étude porte sur l’analyse de la construction identitaire à partir d’un processus d’engagement. 
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montre l’importance de la subjectivité de l’individu lorsqu’il devient sa propre 
histoire, lorsqu’une genèse de soi, en soi, engendre une signification subjective au 
cœur de l’expérience réellement vécue à travers le temps. 
 
Les propos de ces auteurs nous ramènent à la notion de prise de distance et à sa 
place à l’intérieur du travail de nature identitaire. Pour Dubar (2000), la distanciation 
est définie comme : 
 
une ressource essentielle permettant à l’individu de (re)construire de 
nouveaux projets, de réinterpréter différemment son histoire passée et de 
s’engager subjectivement dans une histoire personnelle, toujours à 
réinventer, qui ne se réduit pas à une trajectoire sociale objectivée. (p. 
200) 
 
 
Dans cette même perspective, Kaufmann (2001) précise qu’une trajectoire 
socialement déterminée ou un reflet socialement transposé : 
 
ne peut que se transformer en réflexion : la construction identitaire 
résulte ainsi d’un travail incessant de réflexivité. Ego doit désormais 
fabriquer (avec la matière disponible) la grille éthique et cognitive 
conditionnant son action. La construction sociale de la réalité passe alors 
par les filtres identitaires individuels. (p. 291) 
 
 
« Pour Ego, la vie ne prend sens qu’à partir du sens qu’il lui donne » (Kaufmann, 
2004, p. 93). L’identité devient donc aussi « ce qui structure cette unité de sens à un 
moment donné » (Ibid., p. 100). Cela amène conséquemment l’individu à rompre 
avec une identité statuaire lourdement imposée. Selon Kaufmann (2004, 2008), 
l’activité réflexive devient un préalable essentiel à une transformation significative de 
soi dans tout cycle de vie. 
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1.2.3.1 Une négociation entre le rêve et la réalité 
Kaufmann (2008) part de la notion d’habitus (Bourdieu, 1980) pour expliquer ce 
qu’il appelle le processus d’ « invention de soi ». Mais, parce qu’il critique l’habitus 
à cause de sa conception homogène de la norme sociale intériorisée, il propose le 
concept d’habitudes ou plutôt celui de « schèmes incorporés » (Kaufmann, 2008, p. 
25) pour désigner les petits gestes – donc la mémoire de nous-même – accumulés 
hors de la mémoire consciente : « Ils concourent à la fois à l’unité et à la diversité de 
soi » (Ibid.). Ce sont des gestes microscopiques qui s’accumulent et qui font la 
manière d’être et d’agir de l’individu. Ils sont créés à partir de négociations entre je et 
l’autre. 
 
Les schèmes incorporés donnent une direction de vie (sans toutefois lui donner 
une signification profonde) et permettent à l’individu de répondre aux événements de 
manière adaptée. En fait, ces schèmes créent les cadres de socialisation 
(contrairement à l’approche de Dubar (2000) où l’habitus est transmis par la société, 
puis intériorisé par l’individu) et soutiennent son développement identitaire. Mais, 
c’est lorsque des dissonances entre schèmes concurrents se produisent et se 
confrontent au social que remonte à la conscience une interrogation qui demande à 
l’individu de réajuster certains de ses maillons par la pensée consciente (Kaufmann, 
2008). On parle alors d’agacements qui proviennent d’un écart entre la réalité et un 
modèle de référence et qui soulèvent les questions suivantes chez l’individu. Est-ce 
normal? Qu’est-ce que l’autre en pensera? De ces agacements naît ensuite un 
(re)modelage de l’individu qui l’amène à prendre de la distance par rapport à la 
dissonance vécue. Il se retrouve alors devant un choix : résister au changement ou 
risquer le changement. L’individu en tant que « processus ouvert et instable, en 
mouvement permanent » (Ibid., p. 51) doit sans cesse recoller les fragments et tenter 
de structurer à nouveau son existence. Il le fait, entre autres, par le biais d’une 
opération que Kaufmann (Ibid.) appelle la « double hélice » (p. 79). Celle-ci se 
développe selon deux modalités : 
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1. Une structuration pure : sans intention de la pensée réflexive; 
logique des choses, ça se passe tout seul; conservatoire de l’individu, 
sédimentant son passé et lui fournissant malgré lui des guides de 
conduite; 
2. Une intervention de la subjectivité : mise en image ou en pensées de 
nouvelles orientations et, au final, une décision plus ou moins consciente 
sur les éventuelles rectifications du cours de l’existence, en décalage avec 
les attentes de la socialisation; produit des écarts, par la vertu de la 
subjectivité imaginative, débouchant sur d’incessantes reformulations 
identitaires. (Kaufmann, 2008, p. 79) 
 
 
À l’intérieur de cette double opération se trouvent des facteurs qui aident l’individu à 
traverser la période de déséquilibre identitaire, à faire des choix plus conscients et 
réfléchis. À titre d’exemple, Kaufmann (2008) parle de l’imagination, du rêve éveillé, 
de l’image mentale, de l’identité virtuelle, de la confiance en soi, de la prise en 
compte des émotions et des sensations, de la réflexivité ainsi que de la narration de 
soi. En travaillant à partir de ces éléments, l’individu peut vivre, pendant un certain 
moment, suspendu entre le rêve et la réalité. Cette dimension imaginaire n’est pas 
présente chez Dubar, sauf peut-être lorsqu’il fait allusion à l’identité visée qui amène 
l’individu à se projeter dans l’avenir. Suite à cette double opération, une prise de 
décision25 est nécessaire. Un basculement identitaire ou encore une mutation 
biographique peut être vécu par l’individu : « Le premier est rapide et aisé, tandis que 
le second s’inscrit durablement dans les faits et nécessite un travail d’ajustement et de 
reconfiguration très complexe » (Kaufmann, 2008, p. 6). Mais, quoi qu’il en soit, il 
faut en venir au fait que : 
 
Je souvent devient davantage Je malgré lui parce que la socialisation ne 
lui ouvre pas une route toute tracée. Il doit réfléchir et opérer des choix, 
                                                
25  « Il arrive que la décision ne soit pas encore prise et que l’individu soit déjà en mutation par la  
       force de la socialisation ou des identités déjà formées : on voit alors une difficulté d’adhésion à  
       cette nouvelle identité, l’architecture du sens restant fixée à l’ancienne identité » (Kaufmann,  
       2008, p. 101). 
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comparer des alternatives, s’informer, évaluer leurs intérêts et leurs 
défauts : ouvrir une séquence de réflexivité à dominante rationnelle. Il 
doit se bricoler au cœur du social contradictoire : réformer le cours de 
son existence n’est jamais neutre du point de vue identitaire. Il faut 
détruire une part de l’ancienne identité pour en inventer une nouvelle. Je 
est encore plus Je lorsqu’il détruit ce qu’il est pour devenir autre. 
(Kaufmann, 2008, p. 220-221) 
 
 
 
L’intérêt des travaux de Kaufmann pour l’éducation, et plus spécifiquement comme 
référents théoriques soutenant l’analyse et l’interprétation des données de la présente 
enquête, réside dans l’accent mis sur l’individu (sur ses affects, ses pensées et ses 
comportements) comme source première de son développement. Il se situe aussi sur 
le plan de l’image et de l’émotion, de l’expérience, de la réflexivité et de la quête de 
sens de l’être qui sont toutes des composantes essentielles de la théorie identitaire 
qu’il propose. Kaufmann (2004, 2008) parle d’une véritable « création identitaire » ou 
encore de « l’invention de soi ». 
 
Parmi les études menées sur la question de l’identité, nous avons relevé plusieurs 
recherches empiriques pertinentes pour ce qui concerne l’alliage de la question 
identitaire et de la formation, et plus spécifiquement sur la question de l’expérience 
du travail de nature identitaire effectué en contexte de formation à l’enseignement. 
Deux champs sont couverts : l’identité en formation et la formation expérientielle.  
 
2. L’EXAMEN DES RECHERCHES EMPIRIQUES 
L’identité est un concept étudié par plusieurs chercheures et chercheurs dans 
divers domaines. Par exemple, on trouve des études sur la construction identitaire en 
contexte de formation initiale à l’enseignement (Anadòn, Gohier et Chevrier, 2007; 
Beckers, 2007; Chevrier, Gohier, Anadòn et Godbout, 2007; Cohen-Scali, 2000; 
Duval, 2012; Gohier, Anadòn et Chevrier, 2008; Gohier, Anadòn, Bouchard, 
Charbonneau et Chevrier, 1997; Riopel, 2006; Rondeau, 2010; Snoeckx, 2000, 2006, 
2011), de formation professionnelle (Balleux, 2011; Perez-Roux, 2011), de formation 
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continue (Mallard, 2013; Merhan, 2008; Voyer, 2001), en contexte d’insertion 
professionnelle (Burrick, 2010) ou encore en situation de travail (Beijaard, Verloop et 
Vermunt, 2000; Bouchamma, 2004; Deltant, 2008; Desmarais et Simon, 2007; 
Dubar, 2000; Kaddouri, 2011; Martineau, 2005; Sainsaulieu, 1993). 
  
De manière générale, l’identité est définie par ces auteures et auteurs comme un 
processus complexe, dynamique et interactif, qui relève à la fois de dimensions 
psycho-individuelles et sociales.  Les propos de Beckers (2007) résument bien l’idée 
d’ensemble qui ressort de ces études : 
 
l’identité présente une certaine stabilité dans le temps comme produit 
d’un cheminement individuel marqué par un vécu expérientiel dans des 
contextes variés et par des positionnements sociaux divers, chaque 
expérience [étant] potentiellement source d’évolution des composantes 
identitaires. (p. 143) 
 
 
On trouve aussi des études relatives à la formation expérientielle : en psychologie 
(Mandeville, 2001), en psychopédagogie (Doyon, 2002; Doyon, Legault et Paré, 
2008), en études des pratiques psychosociales (Galvani, 2006; Pilon, 2005), en 
enseignement (Estes, 2004; Gervais, 2003; Lamarre, 2004; Martineau et Presseau, 
2007; Snoeckx, 2000, 2006, 2011) et dans un contexte d’apprentissage 
transformationnel (transformative learning) (Baumgartner, 2001; Brigham, 2011; 
Cranton, 2002; Dirkx, 1998; Duchesne, 2010; Eneau, Bertrand et Lameul, 2009; 
Moore, 2005; Taylor, 2008). Ces études abordent le développement de la personne 
sous un angle professionnel, sur le plan des transformations intérieures ou encore sur 
celui du récit de l’expérience, mais elles ne s’approchent que très peu du travail 
d’articulation entre l’identité personnelle et l’identité professionnelle. C’est comme si 
les chercheures et les chercheurs ne traitent pas du lien entre l’identité personnelle et 
l’identité professionnelle, ou encore entre l’agir professionnel et l’être plus global, et 
que l’expérience du travail de nature identitaire n’est pas étudiée dans une visée 
compréhensive en contexte de formation expérientielle continue. Seules trois études 
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se rapprochent véritablement de notre objet précis : celles de Rondeau (2010), de 
Gohier, Anadòn, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (1997) et de Doyon (2002). 
 
2.1 Deux recherches sur la question de l’identité du personnel enseignant au 
primaire 
Sur la question de l’identité, les recherches de Rondeau (2010), dont nous 
sommes l’auteure, et de Gohier, Anadòn, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (1997, 
2001) sont celles qui se rapprochent le plus notre enquête. 
 
Notre recherche autoethnographique publiée en 2010 sur le processus de 
construction identitaire  en contexte du dernier stage en enseignement au préscolaire 
et au primaire a montré que le développement de l’identité professionnelle passe par 
la découverte du soi intérieur qui prend non seulement vie dans le rapport à soi-
même, à son enseignement et à sa profession, mais également dans la relation que 
l’on entretient avec les autres et l’environnement qui nous entoure (Rondeau, 2010, 
2011). En tant que stagiaire engagée dans une démarche réflexive sur soi, nous avons 
découvert plusieurs clés identitaires qui nous ont permis de nous développer au cours 
des 12 semaines vécues en contexte de stage. Les clés sont l’ouverture au 
changement; la rencontre de l’altérité et de la réciprocité; les confrontations et les 
négociations avec soi-même et avec l’autre; les questionnements anticipatoires; les 
moments d’arrêt; la recherche de sens passant par la créativité et la réflexivité qui 
mènent, comme nous l’avons souligné, au développement d’un plus grand sentiment 
de sécurité intérieure, à une plus grande affirmation de soi et ainsi à une plus grande 
liberté d’être, de choisir et de devenir, et ce, malgré la pression provenant du monde 
extérieur.  
 
C’est en nous sentant respectée et écoutée et nous libérant progressivement de 
nos propres peurs que nous avons pu sentir une augmentation de la confiance, en soi 
et en l’autre, qui nous a permis de « risquer la transformation personnelle et 
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professionnelle » (Rondeau, 2010, p. 177) pour ainsi poursuivre notre quête de sens, 
de cohérence et de pertinence. La conclusion de notre recherche autoethnographique 
montre que « la transformation est l’affaire de toute une vie » (p. 209). C’est une 
expérience sans cesse renouvelée qui passe par diverses étapes, par de nombreuses 
émotions, par des rencontres constructives et déstabilisantes, ainsi que par des prises 
de conscience parfois stimulantes et d’autres fois souffrantes. C’est une expérience 
dans laquelle on apprend à mieux se connaître en s’engageant, entre autres, dans une 
démarche réflexive qui amène des prises de conscience par rapport à sa propre 
existence et à son expérience. Cette recherche autoethnographique a été menée en 
contexte de formation initiale par l’étude d’un seul cas, le nôtre, ce qui constitue une 
limite, malgré sa richesse. 
 
Gohier et son équipe ont traité de l’identité en tant que processus dynamique et 
interactif. À la suite d’une enquête réalisée auprès de deux groupes d’enseignantes 
interrogées pour illustrer la pertinence du modèle créé à partir de leurs études 
antérieures en contexte de formation initiale à l’enseignement (1997, 1999a, 1999b, 
2000), Gohier et al. montrent, dans la figure 1, que l’identité professionnelle de la 
personne, future enseignante, est un processus qui évolue constamment. Cette identité 
subit des transformations : « Elle résulte de déséquilibres successifs et non d’une 
stabilité inaltérable. Elle ne consiste pas en la réitération du même, d’un modèle figé, 
mais dans la trajectoire d’un individu à travers les différents visages qu’elle peut 
prendre » (Gohier et al., 2001, p. 29).  
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Figure 1 – Le processus de construction de l’identité professionnelle de l’enseignant 
Gohier, Anadõn, Bouchard, Charbonneau et Chevrier (2001, p. 6). 
 
Gohier et al. (2001) caractérisent le processus de constitution de l’identité 
professionnelle de l’enseignante ou de l’enseignant comme : 
 
un processus dynamique et interactif de construction d’une 
représentation de soi en tant qu’enseignant, mû par des phases de 
remise en question, générées par des situations de conflit interne ou 
externe à l’individu et sous-tendues par les processus d’identisation et 
d’identification. Il est facilité par des liens de continuité avec l’autre et 
vise l’affirmation des sentiments de congruence, de compétence, 
d’estime de soi et de direction de soi. Ce processus, qui débute dès la 
formation du futur maître, mène à la construction et, virtuellement, à la 
transformation de la représentation que la personne a d’elle-même 
comme enseignante ou enseignant tout au long de sa carrière. (p. 9)  
 
 
 
Ces auteures et auteurs insistent plus particulièrement sur les dimensions 
psychologiques du processus. Ils se réfèrent aux travaux de Tap (1980) qui propose 
un modèle basé sur les processus d’identisation et d’identification. Alors que 
l’identisation est le mécanisme par lequel le sujet tend à se différencier des autres, 
l’identification est le mécanisme par lequel le sujet se reconnaît des ressemblances 
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avec un ou des groupes. Dans un autre article publié en 2000, Gohier et Anadòn 
décrivent les composantes de ce modèle et mentionnent, de prime à bord, que ces 
deux processus sont inextricablement liés, ce qui fait que la construction de l’identité 
professionnelle repose à la fois sur l’intégration formelle de soi dans un groupe et sur 
les interactions avec les autres acteurs impliqués dans le même contexte de travail qui 
facilitent le travail d’introspection et alimentent les remises en question. Elles 
ajoutent que : 
 
Ce processus de remise en question, qui n’exclut pas la confrontation 
avec l’autre, comporte différentes phases, qui vont de l’éveil, caractérisé 
par un état de prise de conscience d’un problème, à l’engagement, dans 
une voie ou un projet spécifique, en passant par l’exploration de diverses 
possibilités et par des moments d’évaluation quant à la pertinence des 
choix effectués. Ces remises en question et les choix professionnels 
qu’elles induisent permettent à l’enseignante ou l’enseignant d’affermir 
son sentiment de congruence, ou d’être au diapason avec elle-même, son 
sentiment de compétence, ou de pouvoir maîtriser son environnement par 
une action efficace, son sentiment d’estime de soi, ou sa valeur en tant 
qu’individu et son sentiment de direction de soi, ou d’orientation vers des 
finalités déterminées. (Gohier et Anadòn, 2000, p. 28) 
 
 
À partir de leurs recherches antérieures, les auteures mentionnent que, pour que 
l’identité se déploie, l’étudiante ou l’étudiant doit entrer, d’une part, dans un 
mouvement d’intégration-distanciation avec les savoirs et les normes de la profession 
enseignante et, d’autre part, dans un autre mouvement de négociation continue avec 
l’ensemble des personnes intervenantes de la profession. Elles considèrent que 
l’étudiante ou l’étudiant en formation initiale en arrive à se forger une identité qui 
n’est pas en tout point calquée sur ce qui est socialement déterminé. Elles précisent 
que c’est la seule voie qui lui permettra de « devenir un acteur de sa profession, 
capable de la transformer plutôt que de la subir » (p. 29). Le modèle de  Gohier et al. 
(1997, 1999a, 1999b, 2000, 2001) porte exclusivement sur l’identité professionnelle 
et il a été construit en contexte de formation initiale, ce qui constitue une limite des 
résultats de leurs recherches par rapport à notre projet. 
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2.2 La question de la formation expérientielle : la recherche de Doyon  
Pour ce qui concerne les études sur la formation expérientielle en contexte de 
formation continue, c’est l’étude doctorale de Doyon (2002) qui se rapproche le plus 
de la visée de la présente enquête. Ce chercheur a étudié le processus de 
transformation intérieure chez les personnes inscrites dans un cours d’analyse de 
pratiques de trois crédits offert à l’Université Laval dans le cadre de la maîtrise en 
psychopédagogie. À la suite de l’analyse qualitative de huit récits qu’il a rédigés à 
partir de l’ensemble des travaux réalisés pendant la session par les étudiantes et les 
étudiants, Doyon (2002) a fait ressortir la présence de plusieurs constituants dans le 
processus de transformation intérieure : 1) la présence et le retour à l’expérience, 
passé récent ou éloigné; 2) la résistance, tant sur les plans émotif que physique, qui a 
pris la forme de la peur et de l’anxiété ainsi que celle de l’ambivalence; 3) la 
compréhension; 4) la confusion; 5) la répétition; 6) l’intention; 7) l’agir nouveau et 8) 
l’auto-observation. Le tableau 4 présente ces constituants ainsi que leurs 
manifestations que Doyon (Ibid.) a associé aux phases du processus naturel de 
croissance personnelle (Garneau et Larivey, 1979), aux étapes du processus de 
libération et de changement (Portelance, 1990) ou au processus de transformation 
intérieure de Legault et Paré (1995). 
 
Ces constituants permettent de « décrire assez finement le processus de 
transformation intérieure ainsi que de mieux comprendre ce processus tel qu’il est 
vécu dans le cadre de ce modèle d’analyse de pratiques » (Doyon, 2002, p. 220). Ils 
nous ont servi, comme dans le cas du modèle de construction de l’identité 
professionnelle, de repères théorisants pour l’analyse qualitative de nos données de 
recherche. 
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Tableau 4 
Les constituants de la transformation intérieure et leurs manifestations 
 
Inspiré de Doyon (2002). 
                                                
26  Les représent-actions sont des représentations qui commencent à se dégager de l’analyse réflexive.  
      Un participant peut commencer à percevoir certaines dimensions de son action, certaines  
      significations ou certaines valeurs, la présence de certaines émotions, etc. Ces représentations  
      portées à la conscience sont susceptibles d’apporter ultérieurement des changements dans l’action  
      (Doyon, 2002, p. 265). 
27  L’isomorphisme est la similarité entre le contenu apporté par le participant et la façon même dont  
      ce contenu est traité durant le séminaire (Doyon, 2002, p. 265). 
28  Les transform-actions sont des manifestations concrètes et contextualisées de changements qui se  
      produisent à la suite de représentations nouvelles de l’action. Il arrive que ces changements soient  
      planifiés et prévus. Toutefois, le plus souvent, c’est dans l’action que se fait le changement. Tout se  
      passe alors comme si l’éducateur se surprenait en train d’agir de façon différente (Doyon, 2002, p.  
      265). 
Les 
constituants Les manifestations des constituants 
Les éléments associés aux 
constituants 
La présence et 
l’ouverture 
• L’accueil de l’expérience 
• Le retour sur le vécu (le passé récent et le 
passé lointain) 
• L’émergence (Garneau et 
Larivey, 1979) 
La résistance • La peur de l’anxiété 
• L’ambivalence  
La 
compréhension 
• La compréhension initiale 
• La prise de conscience 
• La compréhension finale 
• La prise de signification 
(Garneau et Larivey, 1979) 
• Les représent-actions26 
(Legault et Paré, 1995) 
La confusion 
• La confusion initiale 
• La confusion en cours de route 
• La confusion finale 
 
L’intention 
• Les intentions de départ 
• L’intention comme appel (direction à suivre 
et énergie pour poursuivre) 
• L’intention comme résolution 
 
La répétition  • Les isomorphismes
27 
(Legault et Paré, 1995) 
L’agir 
nouveau 
• Sur le plan symbolique (rêves et objets 
symboliques) 
• Dans le monde réel : planifié ou spontané 
(gestes osés dans la relation à soi-même ou 
dans la relation aux autres) 
• L’action unifiante (Garneau 
et Larivey, 1979) 
• Les transform-actions28 
(Legault et Paré, 1995) 
L’auto-
observation 
• Moyen qui permet à la personne d’être témoin 
de son agir et d’ajuster son comportement 
pour atteindre l’objectif visé. 
• Résultat d’une démarche d’analyse de 
pratiques 
• L’observation (Portelance, 
1990) 
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Doyon (2002) conclut sa recherche en déclarant que le processus de transformation 
intérieure est dynamique et non linéaire, comme bon nombre d’auteurs traitant de la 
question identitaire, et qu’il comporte « une alternance entre des constituants dont 
certains représentent des polarités » (p. 220). Les personnes inscrites dans ce type de 
formation se transforment et « n’apparaissent plus comme des victimes impuissantes, 
mais comme des personnes en croissance à qui des occasions d’apprentissage sont 
offertes » (Ibid.). Les visées de ce chercheur semblent toutefois rester dans une 
optique de résolution de situations problèmes puisqu’il s’est centré sur l’action 
professionnelle de la personne en formation à l’analyse de pratiques. La question 
identitaire n’a pas été abordée, ce qui nous a poussée à poursuivre notre enquête. Par 
ailleurs, il est à noter que certaines des pratiques mises en œuvre dans ce cours ont 
aussi inspiré celles des séminaires dans la maîtrise renouvelée. 
 
3. LES APPROCHES PÉDAGOGIQUES QUI SOUTIENNENT LE 
DÉVELOPPEMENT IDENTITAIRE 
Le programme de la Maîtrise renouvelée va dans le sens de l’orientation de 
professionnalisation de l’enseignement du référentiel de compétences pour la 
formation initiale et continue à l’enseignement (Gouvernement du Québec, 2001), 
entre autres, par la mise en œuvre d’une démarche réflexive pour favoriser le 
développement des compétences professionnelles des enseignantes et des 
enseignants. Nous faisons ici plus particulièrement référence au développement de la 
compétence 11 intitulée « S’engager dans une démarche individuelle et collective de 
développement professionnel » qui exige notamment de réfléchir sur soi par divers 
moyens afin de « préciser ses forces et ses limites, ainsi que ses objectifs personnels 
et les moyens pour y arriver » (p. 157). Les enseignantes et les enseignants doivent 
prendre en charge leur développement professionnel, et ce, dès la formation initiale, 
puis tout au long de leur carrière.  
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Jutras, Desaulniers et Legault (2003) ont fait valoir que le référentiel de 
compétences de 2001 en tant que tel apporte des transformations identitaires à la 
profession enseignante. Dès lors, en formation initiale et continue, certaines 
transformations des pratiques sont nécessaires. Mais, pour que les apprentissages 
soient significatifs et qu’un travail de nature identitaire puisse avoir lieu, la personne 
doit développer : 
 
une conscience plus aigüe du contexte de ses croyances et sentiments 
ainsi qu’une critique des présomptions, en particulier des prémisses, sur 
lesquelles ces croyances et sentiments reposent, une évaluation des 
perspectives alternatives, une décision d’abandonner une perspective 
ancienne pour en prendre une autre ou de composer une synthèse des 
deux, une aptitude à commencer à agir en conformité avec la perspective 
nouvelle et un désir d’ajuster celle-ci au contexte plus général de sa vie 
pour l’y faire entrer. (Mezirow, 2001, p. 178) 
 
 
 
Le travail de nature identitaire suppose la présence d’un « sujet actif dans 
l’accomplissement de ses insertions sociales et dans la (re)construction des 
représentations de soi qu’elles suscitent » (Mègemont et Baubion-Broye, 2001, p. 
20). L’apprentissage de la conscience de soi est même une nécessité, déclarent Eneau, 
Bertrand et Lameul (2012). La formation doit participer à ces changements et 
apporter un soutien à la personne dans son travail de nature identitaire et dans la 
découverte du sens qui se cache derrière le travail de conscientisation de soi. 
 
Le problème, c’est que le monde actuel de l’éducation est aux prises avec la 
panne de sens des institutions et la quête de sens des sujets (Eneau, Bertrand et 
Lameul, 2012; Pineau, 2005). On parle de crise d’identité professionnelle généralisée. 
C’est pourquoi Pineau (2005.) considère que la formation doit soutenir le 
développement identitaire des professionnels. Il va même jusqu’à affirmer « qu’en 
publiciser le traitement, le démocratiser, devrait être un des impératifs catégoriques 
de l’évolution de l’éducation » (p. 84). Cette crise d’identité « percute et questionne 
le capital expérientiel individuel et collectif, fait de schèmes de sens, de savoirs et de 
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croyances » (Eneau, Bertrand et Lameul, 2012, p. 3). Ces auteurs soutiennent 
d’ailleurs que « préparer des professionnels à agir dans ce contexte ne va pas de soi, 
tant pour se positionner (trouver sa propre posture), que pour défendre des priorités 
(morales et déontologiques) ou encore, plus globalement, trouver du sens à son 
action » (Eneau, Bertrand et Lameul, 2012, p. 3). Selon Mezirow (2001), pour mener 
à bien une formation qui fortifie le développement identitaire, il faut mettre la 
personne en situation d’apprentissage significatif. Mallard (2013) écrit qu’il ne s’agit 
« plus de capter l’insight créateur, mais de déceler les transformations en jeu dans 
l’activité » (p. 8) pour que le sens émerge du travail de mise en conscience de 
l’expérience et que la formatrice ou le formateur puisse aider la personne en 
formation à établir une posture qui, ultérieurement, lui permettra de guider ses 
actions. 
 
Selon cet auteur, l’étude de sa propre trajectoire à partir d’un travail sur soi, en 
soi et pour soi et sous le regard de l’autre permet à la personne en formation de 
s’engager réflexivement à la découverte de son identité et à la rencontre de l’altérité. 
C’est, en partie, par des retours réflexifs sur l’expérience que l’individu arrivera à se 
raconter, mais c’est plus encore dans la narration de sa suite biographique qu’il 
(re)trouvera ce qui fait sens pour lui. La réflexivité devient ici un instrument de 
construction de la réalité. On peut dire, en conséquence, que l’expérience productrice 
de sens devient un lieu conscientisé où s’entrecroisent l’individu et le monde dans 
lequel il vit : le monde matériel, le monde social, le monde subjectif et le monde 
symbolique. Et, dans cette rencontre se révèle notamment un processus de découverte 
du plein potentiel de la personne, de son pouvoir d’agir et de construction de son 
identité. Malgré cela, l’accès aux dimensions transformatrices de l’identité reste 
difficile (Cifali, 1996), notamment en ce qui a trait aux interactions entre la 
dimension sociale de l’identité et la connaissance de soi en tant que personne 
(Anadòn, Gohier et Chevrier, 2007).  
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Pour soutenir le travail de nature identitaire, il s’agit de reconnaître les 
enseignantes et les enseignants, de les aider à expliciter leurs expériences, de faire 
émerger des prises de conscience et de les accompagner vers des transformations et 
des apprentissages progressifs, significatifs, singuliers et collectifs (Clénet, 2005, p. 
42). Ce travail doit être soutenu par certaines conditions fondamentales : 
l’engagement dans une démarche réflexive et la mise en place d’une communauté 
réfléchissante (Merriam, Caffarella et Baumgartner, 2007; Mezirow, 1990, 1991, 
1996, 2000, 2001; Mezirow et Taylor, 2009; Legault et Paré, 1995; Paré, 1998). Ce 
type d’apprentissage transformateur vise, en fin de compte, à : 
 
aider les apprenants à passer d’une simple prise de conscience de leur 
expérience à une prise de conscience des conditions de cette expérience, 
des processus à travers lesquels ils perçoivent, pensent, jugent, agissent, 
éprouvent des sensations – ce qui est une réflexion sur le processus. Il 
vise même, au-delà, à passer à une prise de conscience du pourquoi leur 
expérience est ce qu’elle est et à une manière d’agir inspirée par de 
nouveaux insights. Le passage à l’action lui-même implique le processus 
spécifique de l’apprentissage instrumental qui peut devenir essentiel pour 
la réussite de l’apprentissage transformateur. (Mezirow, 2001, p. 212) 
 
 
 
On peut donc dire que « c’est à la rencontre de la quête de sens et de l’expérience que 
peuvent se produire le développement et la transformation de l’adulte » (Balleux, 
2000, p. 278).  
 
Or, à ce jour, comme on l’a vu, plusieurs études abordent soit la question 
identitaire, soit celle de la formation expérientielle, mais aucune n’a été réalisée sur 
l’expérience d’enseignantes et d’enseignants du préscolaire et du primaire en contexte 
de formation expérientielle continue (de 2e cycle) analysée sous l’angle des 
transformations identitaires. Les travaux de Doyon, Legault et Paré (2008) sur le 
processus de transformation intérieure en contexte de formation à l’analyse de 
pratique29 montrent que le processus de transformation de l’individu en formation 
                                                
29  Cette formation est offerte au programme de Maîtrise en psychopédagogie de l’Université Laval. 
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expérientielle est caractérisé par un phénomène d’émergence : « émergence de la 
signification (la personne saisit l’enjeu de la situation présentée); émergence de 
l’intentionnalité (la personne découvre ce qu’elle veut faire); et émergence de l’agir 
(la personne pose des gestes qui vont dans le sens de ses besoins) » (p. 32). 
L’importance du phénomène d’émergence est telle que, par conséquent, « la 
formation ne peut se réaliser sans redonner au processus d’apprentissage, à 
l’existence et à l’expérience de la personne leur place centrale dans la formation 
personnelle et professionnelle » (Côté, 2003, p. 4).  
 
Merriam, Caffarella et Barmgartner (2007) indiquent, pour leur part, que la 
formation expérientielle commande la mise en œuvre non seulement d’un travail 
réflexif d’ouverture sur le monde, mais aussi d’un apprentissage plus profond soutenu 
par un processus qui apprend à l’individu à apprendre pour lui-même, à interpréter ce 
monde subjectivement à partir de sa propre expérience de vie, l’expérience étant 
d’abord et avant tout, selon eux, construite par le sujet lui-même. Ces auteurs 
mentionnent que la personne peut subir sa vie, mais qu’elle peut s’appuyer sur ses 
expériences pour apprendre, évoluer, se réaliser et pour agir sur l’environnement 
matériel et social qui l’entoure. Alors, si former, c’est ouvrir le chemin du sens et se 
former, c’est s’engager dans une enquête de soi au cœur de la rencontre avec l’autre, 
on peut dire que se transformer, c’est s’ouvrir à soi et à l’autre par le biais d’un travail 
réflexif qui amène la personne à mieux comprendre son existence et son expérience 
de manière à y trouver un sens qui est porteur d’un agir plus conscientisé (Honoré, 
1992 et Barbier, 1998).  
 
4. LE PROBLÈME SPÉCIFIQUE ET L’OBJECTIF DE LA RECHERCHE 
La maîtrise renouvelée commande, pour chacune des personnes qui s’y 
inscrivent, un engagement personnel et volontaire. Elle a été créée afin de pallier 
certaines limites de la maîtrise traditionnelle, de même que pour répondre à la 
problématique qu’on trouve dans de nombreux contextes de formation encore trop 
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axés sur la transmission des savoirs et trop peu orientés vers la compréhension de 
l’expérience de la personne en formation. Nous avons décrit les nouvelles 
orientations théoriques, pédagogiques et pratiques à cette maîtrise dont la visée est le 
développement professionnel par un travail de nature identitaire. Ce qui nous 
intéresse dans le cadre de la présente étude, c’est l’expérience du travail de nature 
identitaire des personnes enseignantes qui se sont inscrites à la première année de la 
formation dans le cadre de la maîtrise renouvelée en septembre 2011. 
 
En dépit de la popularité grandissante des approches expérientielles en formation, 
Doyon, Legault et Paré (2008) mentionnent que « très peu de recherches ont été faites 
pour décrire et comprendre ce qui se vit au cours de ces activités » (p. 32). Le même 
constat est fait par des auteurs européens : « La problématique identitaire, aussi 
évidente et nécessaire puisse-t-elle paraître aujourd’hui pour penser la formation du 
sujet, reste encore [aussi] faiblement investie dans la réflexion éducative » (Malet, 
2008, p. 1). Pourtant, si l’on en croit Jorro (2007), les nombreux changements vécus 
dans les milieux professionnels obligent à des repositionnements identitaires tout au 
long d’un parcours professionnel. Il en est de même pour Perrenoud (2012, p. 161) : 
« Dans un métier de l’humain, qui fait courir des risques à celui qui l’exerce et à ceux 
auxquels il s’adresse, la quête identitaire est légitime. Il précise qu’une : 
 
schématisation de la construction identitaire, au gré de l’histoire de vie et 
des appartenances successives, pourrait aider l’enseignant en formation à 
se décentrer, à comprendre la part de singularité de sa quête, mais aussi la 
part inscrite dans l’histoire de sa génération, dans sa culture et sa 
trajectoire sociale. (Ibid.) 
 
 
Maurel (2013) déclare à ce sujet que ce serait « aux sciences de l’éducation élargies et 
repensées de traiter cette problématique » (p. 18). 
 
Mais, selon Martineau et Presseau (2007), les dispositifs de formation 
expérientielle enracinés dans une quête de sens au cœur du processus de construction 
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identitaire sont encore trop peu présents, voire inexistants et inacceptés dans les 
milieux de pratique. Dans le contexte actuel où le sens donné à la profession 
enseignante n’est pas, d’entrée de jeu, offert clairement par les institutions, l’analyse 
du travail de nature identitaire effectué par des personnes en formation expérientielle 
continue pourrait faciliter la compréhension du processus de croissance de la 
personne formée et même participer à l’amélioration de ce type de formation, afin 
qu’elle réponde toujours mieux aux besoins et attentes des étudiantes et des étudiants 
(Balleux, 2007; Beckers, 2007; Côté, 2003; Mallard, 2013). Selon de Gaulejac 
(2009), « La quête de soi-même, l’affirmation de soi, la recherche d’une autonomie 
[…] semblent pourtant devenues une priorité pour la majorité des personnes 
confrontées à l’hypermodernité » (p. 128) dans laquelle elles sont quotidiennement 
immergées. 
 
En lien avec ces problèmes et constats, nous poursuivons l’objectif de recherche 
suivant qui met la question de l’identité au centre de la présente enquête : 
 
• Modéliser le travail de nature identitaire vécu par des personnes enseignantes du 
préscolaire et du primaire à la première année des séminaires bâtis selon le 
modèle de la formation expérientielle offerts à la maîtrise renouvelée. 
 
Dans le chapitre qui suit, nous allons examiner l’approche méthodologique mise 
en œuvre pour atteindre cet objectif de recherche. 
 
 
TROISIÈME CHAPITRE  
LES REPÈRES MÉTHODOLOGIQUES DE L’ENQUÊTE 
 
Qu'il y ait de la subjectivité et de la communication dans l'entreprise de recherche, c'est 
une évidence. Que l'acteur social, ses affects, ses représentations, ses stratégies soient 
au cœur de cette entreprise, en même temps que les institutions, les cultures, les 
structures, c'est une autre évidence, qui fut parfois oubliée, et ne l'est guère plus 
désormais. Qu'il y ait de surcroît, dans le séjour de terrain, de l'investissement affectif, 
des émotions, de la rencontre, de l'enthousiasme, c'est encore une évidence. Mais l'objet 
de nos sciences reste cependant la connaissance empirique du social, sans illusion ni 
sur la transparence des sujets ni sur notre capacité à établir des relations radicalement 
nouvelles.  
Olivier de Sardan (2000) 
 
 
Pour Paillé (1994), « la méthodologie de la recherche scientifique est décisive 
quant à l’adéquation, à la finesse et à l’impact d’une recherche » (p. 215). Ainsi, ce 
troisième chapitre porte sur la démarche méthodologique qui a été mise en œuvre 
pour atteindre l’objectif de la recherche. Nous présentons d’abord le positionnement 
méthodologique et épistémologique de la recherche. Nous verrons que l’enquête 
relève d’une méthodologie de la proximité et qu’il s’agit plus précisément d’une 
enquête qualitative. Nous décrivons ensuite le cadre de la production des données en 
concomitance avec la formation, puis les méthodes de l’enquête. Nous poursuivons 
avec la présentation des orientations de l’analyse des données et après la présentation 
du déroulé des opérations analytiques. Nous terminons ce chapitre en donnant 
quelques précisions sur les conditions de rigueur de l’enquête ainsi que sur les 
précautions éthiques. 
 
1. LE POSITIONNEMENT MÉTHODOLOGIQUE ET ÉPISTÉMOLOGIQUE 
D’abord, rappelons que l’objectif de recherche est de modéliser l’expérience du 
travail de nature identitaire des personnes enseignantes inscrites aux séminaires qui 
ont eu lieu à la première année de la formation au programme de Maîtrise renouvelée. 
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Comme on a pu le voir, cet objectif de recherche met la question de l’identité au 
centre de la présente enquête. 
 
Pour être en mesure de réaliser l’objectif, il faut avoir accès au monde privé des 
participantes. On doit d’abord reconnaître que les personnes enseignantes ont fait leur 
entrée au sein du programme avec des attentes. Elles avaient des besoins particuliers, 
des envies, des désirs et des peurs. Les enseignements et les activités pédagogiques 
qui leur ont été proposés se voulaient l’occasion de les amener encore plus près 
d’elles-mêmes. La logique du séminaire de la formation, rappelons-le, vise un travail 
de nature identitaire qui amène la personne à se développer comme professionnelle 
ou professionnel.  
 
La méthodologie de recherche qui s’est imposée est celle de l’enquête 
qualitative, l’une des formes de l’enquête sociologique ou psychosociologique. 
Étymologiquement, l’enquête vise à faire une «recherche» («enqueste»), à 
s’«enquérir» (« inquaerere »). Elle vise à faire l’analyse d’une situation en vue de 
résoudre une intrigue (Paillé, 2012). Assimilée parfois à l’enquête par entretiens 
(Barbot, 2010; Blanchet et Gotman, 2005; Bréchon, 2011b), l’enquête qualitative 
consiste d’abord à interroger un certain nombre de personnes relativement à l’objet de 
la recherche. Bréchon (2011a) précise qu’« [i]l s’agit de recueillir le point de vue 
subjectif des acteurs sociaux sur leur action, sur des événements auxquels ils ont 
participé ou dont ils ont été les témoins, sur leurs visions des choses, d’eux-mêmes et 
des autres » (p. 17). 
 
L’enquête qualitative repose également sur l’analyse de documents 
biographiques (journaux de bord, analyses réflexives) et peut comprendre des 
moments d’observation qui ont pour but de recueillir des éléments de contexte. Selon 
Paillé (2009), l’enquête est qualitative si elle répond aux cinq caractéristiques 
suivantes : 
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1) La recherche est conçue en grande partie dans une optique 
compréhensive, 2) elle aborde son objet d'étude de manière ouverte et 
assez large, 3) elle inclut une collecte de données effectuée au moyen de 
méthodes qualitatives, c'est-à-dire des méthodes n'impliquant, à la saisie, 
aucune quantification, voire aucun traitement, ce qui est le cas, entre 
autres, de l'interview, de l'observation libre et de la collecte de documents, 
4) elle donne lieu à une analyse qualitative des données où les mots sont 
analysés directement par l'entremise d'autres mots, sans qu'il y ait passage 
par une opération numérique, et 5) elle débouche sur un récit ou une 
théorie (et non sur une démonstration). (p. 218) 
 
 
Afin de mieux préciser l’orientation de la présente enquête, il convient de la qualifier 
de « méthodologie de la proximité » (Paillé, 2007), à savoir une approche soucieuse 
du sujet, de son univers intérieur, des contextes proximaux de son action et de son 
expérience. Cette approche ne tente pas de neutraliser la subjectivité, préférant s’en 
faire une alliée. Le tableau 5 présente la posture de la chercheure ou du chercheur 
dans la mise en œuvre de la méthodologie de la proximité, selon Paillé (Ibid.). Les 
caractéristiques de cette posture ont guidé la chercheure tout au long de l’enquête, 
tant dans la phase de production des données que dans l’analyse de celles-ci.  
Tableau 5 
La posture de la personne chercheure dans une méthodologie de la proximité 
• Avoir l’intention de comprendre, retracer, relier, et être moins tenté par le besoin  
   ou l’envie de mesurer, quantifier, expliquer; 
• Être interpellé par l’expérience (psychologique ou sociale) telle que vécue par la  
   personne participante et être moins convaincu par une perspective externe ou un  
   point de vue à la troisième personne de cette expérience; 
• Être sensible à la construction (et la mise en scène) de la réalité par les acteurs en  
   interaction et être moins interpellé par les déterminismes sociaux; 
• Être porté vers la recherche empirique de terrain, le contact avec le milieu,  
   l’immersion en situation, et être moins alimenté par la recherche de bureau, la  
   spéculation théorique ou l’enquête à distance (sondage, statistique); 
• Avoir confiance dans le mouvement d’analyse qui va des données à la théorie et  
   être plus suspicieux lorsque la théorie intervient en surplomb des données  
   empiriques; 
• Être conscient de la complexité de la question de l’interprétation, qui met en  
   cercle et en dialogue des textes, des contextes et des interprètes et être peu  
   concerné par l’analyse objective ou décontextualisée. 
Inspiré de Paillé (2007). 
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C’est en conservant cette posture que la démarche de collecte et d’analyse des 
données a eu lieu. 
 
2. LE CADRE DE LA PRODUCTION DES DONNÉES EN CONCOMITANCE 
AVEC LA FORMATION 
Pour mener à bien cette recherche, nous avons procédé en deux temps : un 
premier temps de consolidation du protocole de recherche et un deuxième temps 
occupé par l’enquête en tant que telle. C’est ainsi que le projet de recherche a 
commencé à prendre forme dès les premières semaines de la première année de la 
formation dans le séminaire du programme de Maîtrise renouvelée. Nous avons 
commencé à constater que la situation permettait de faire une collecte de données 
riches à partir de l’expérience dans la formation et l’analyse de ce vécu pour bâtir, au 
fil des mois, un protocole de recherche encore plus près de la réalité des participantes 
ainsi que de nos préoccupations en tant que chercheure. En effet, nous avons eu la 
chance d’accompagner les 31 participantes pendant toute une année universitaire et 
nous avons profité des trois premiers mois de la formation pour apporter des 
ajustements tant sur le plan pédagogique que sur celui de la recherche. Ces trois mois 
ont constitué la phase de consolidation de l’enquête. 
 
Selon Olivier de Sardan (2008), l’enquête est d’abord une question de « tour de 
main » et procède « à coups d’intuition, d’improvisation et de bricolage » (p. 45). 
Pour cet auteur, il est clair qu’« il faut avoir perdu du temps, beaucoup de temps, 
énormément de temps, pour comprendre que ces temps morts sont des temps 
nécessaires » (Ibid.). La phase de consolidation a conduit à des réaménagements 
pédagogiques et méthodologiques en cours d’année, lesquels, selon Thomas, Nelson 
et Silverman (2011), peuvent avoir un effet considérable sur la rigueur scientifique de 
la recherche et sur les résultats obtenus. C’est dans cette optique que la chercheure a 
pris le temps de se familiariser avec le terrain et de mettre le dispositif de formation à 
l’épreuve en le confrontant avec les besoins et attentes des étudiantes ainsi qu’avec 
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les objectifs pédagogiques et l’objectif de la recherche. Des outils méthodologiques 
tels que le retour réflexif et l’entretien ont également été expérimentés en début de 
formation. Cela a permis de confirmer la pertinence d’utiliser ce genre d’outils pour 
l’enquête doctorale. 
 
Pour consigner les données produites dans la phase de consolidation, la 
chercheure a élaboré un journal de bord. Elle y a noté des observations, des constats 
et des questionnements non seulement en lien avec le déroulement des journées de 
formation, mais aussi en fonction d’éventuels réaménagements méthodologiques pour 
la suite de la réalisation du projet de recherche. La phase de consolidation a permis à 
la chercheure d’être confrontée à d’innombrables défis sur les plans organisationnels 
et méthodologiques. Autrement dit, étant donné que « l’enquête de terrain ne peut 
s’apprendre dans un manuel » (Olivier de Sardan, 2008, p. 44), nous avons dû 
élaborer des procédures tant en ce qui concerne la gestion du temps (temps 
d’observation, temps de rédaction, temps d’analyse, temps de restructuration de la 
démarche) qu’en ce qui a trait à la gestion de la formation et à l’expérimentation des 
outils méthodologiques.  
 
La phase de consolidation de l’enquête a également permis à la chercheure de 
s’immerger dans la rigueur que commande l’enquête qualitative et l’a 
conséquemment amenée à valider son intérêt pour l’étude du travail de nature 
identitaire des personnes inscrites à la maîtrise renouvelée, à retravailler la 
problématique de recherche en fonction des constats et des questions soulevés sur le 
terrain et à confirmer la pertinence de réaliser une recherche sur l’expérience du 
travail de nature identitaire de personnes enseignantes du préscolaire et du primaire 
en contexte de formation expérientielle continue. Ces moments lui ont enfin permis 
de parfaire ses connaissances, de développer ses compétences sur le plan de la 
démarche scientifique et de faire des choix pertinents quant aux méthodes et outils 
propres au deuxième temps de l’enquête, la démarche de collecte et d’analyse des 
données dans le séminaire de la première année de la maîtrise renouvelée. 
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3. LES MÉTHODES DE L’ENQUÊTE 
Notre enquête a consisté à suivre le déroulement du travail de nature identitaire 
des 31 personnes inscrites au séminaire donné à la première année de la formation à 
la maîtrise renouvelée, depuis la première journée d’accueil jusqu’aux rencontres de 
fin d’année. Comme on l’a vu dans le premier chapitre de la thèse, nous avons 
d’abord réalisé une série de productions biographiques, puis un entretien collectif de 
fin d’année. En plus des données qui proviennent des participantes, la chercheure a 
également produit des données sur son expérience en tenant un journal de bord tout 
au long de la formation de même qu’au cours de l’analyse des données de la 
recherche. Les différents moyens de collecte des données de l’enquête sont présentés 
plus en détail dans les sections suivantes. 
 
3.1 Les productions biographiques 
Puisque l’enquête menée a concerné la vie des personnes qui ont suivi la 
formation à la maîtrise renouvelée qui poursuit des objectifs identitaires, le premier 
matériau qui s’est imposé pour la conduite de la recherche est de nature biographique. 
Les productions biographiques demandées aux étudiantes au cours de l’année sont au 
nombre de six au total. Le tableau 6 montre qu’il s’agit, pour chacune des 31 
étudiantes, d’un matériau biographique constitué de cinq retours réflexifs d’environ 
cinq pages chacun et d’un bilan de fin de parcours qui compte environ une quinzaine 
de pages. 
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Tableau 6 
Les productions biographiques comme premières données centrales de l’enquête 
Production 
biographique Date de remise Nombre de pages 
Nombre de pages 
pour les 31 
participantes 
Retour réflexif 1 26 novembre 2011 5 pages 155 pages 
Retour réflexif 2 14 janvier 2012 5 pages 155 pages 
Retour réflexif 3 11 février 2012 5 pages 155 pages 
Retour réflexif 4 24 mars 2012 5 pages 155 pages 
Retour réflexif 5 28 avril 2012 5 pages 155 pages 
775 pages au total pour l’ensemble du groupe 
Bilan de fin de 
parcours 6 juin 2012 15 pages 465 pages 
 
 
Plus précisément, les 31 participantes ont dû rédiger un retour réflexif d’environ cinq 
pages à la suite de chacune des cinq premières rencontres du séminaire PRO 895 – 
Construction de son portfolio professionnel (pour un total d’environ 775 pages pour 
l’ensemble du groupe). À la suite de la sixième et dernière rencontre du séminaire de 
la première année de la formation, les étudiantes ont également eu à rédiger un bilan 
de fin de parcours d’environ une quinzaine de pages qu’elles ont remis en juin 2012 
(pour un total d’environ 450 pages pour l’ensemble du groupe). Toutes ces 
productions ont aussi été versées à leur portfolio professionnel. Nous rappelons que 
les questions phares proposées aux étudiantes pour guider la rédaction de leurs cinq 
retours réflexifs et de leur bilan ont été placées en annexes D et E.  
 
Ce travail biographique s’est avéré très riche tant pour la chercheure que pour les 
participantes à la formation. Il a été l’occasion de mettre en valeur leurs 
apprentissages, leurs prises de conscience et leurs transformations à la fois 
personnelles et professionnelles. Ce travail leur a permis de tisser le sens de leur 
existence et de leur expérience à partir de faits temporels et expérientiels (Bourdages, 
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1996). Plus encore, il leur a donné l’occasion de « penser [leur] vie en sélectionnant 
les épisodes [qu’elles ont] estim[é] les plus significatifs » (p. 98). Ce type de matériau 
constitue non seulement un support d’élaboration de l’expérience, mais il est aussi un 
levier du développement de l’identité. Il contribue, dans un même mouvement, à une 
reformulation subjective de l’expérience et à la construction d’images de soi dont 
l’individu attend en retour des effets de signification, de reconnaissance et de 
valorisation (Orofiamma, 2002, p. X). Comme formatrice, nous n’avons pu 
qu’adhérer au postulat d’éducabilité en aidant les personnes à travailler sur le rapport 
qu’elles ont entretenu avec leur propre histoire (trajectoire vécue selon Dubar, 2000) 
en passant par leur projet d’avenir et en leur permettant de développer des capacités 
de négociation avec leur présent (Beckers, 2007). C’est au cœur de cette conscience 
de soi, dans la réflexivité qui impose une posture d’extériorité par rapport à l’agir, et 
dans le récit de l’expérience que se sont trouvées les premières données centrales de 
la présente enquête.  
 
3.2 Les entretiens collectifs 
En plus des matériaux biographiques, des données ont été produites dans le cadre 
d’entretiens informels et d’un entretien collectif formel réalisé en mai 2012 lors de la 
dernière rencontre du séminaire PRO 895 – Construction de son portfolio 
professionnel. Au sein des méthodes de production des données dans les sciences 
humaines et sociales, l’entretien occupe une place de choix. Il constitue effectivement 
la méthode privilégiée par bon nombre de chercheures et de chercheurs (Briand et 
Chapoulie, 1991; Olivier de Sardan, 2008; Paillé, 1998). Entrer en conversation avec 
les participantes et les participants à la recherche est essentiel pour avoir accès à leur 
monde intérieur ainsi qu’à leurs propres théories quant à ce qu’ils vivent et à ce qu’ils 
font. Il y a là, d’une part, une première herméneutique : la personne interprétant sa 
propre vie en nous la racontant et, d’autre part, une deuxième herméneutique : la 
chercheure ou le chercheur analysant les données de l’entretien dans des contextes 
interprétatifs. Pour la présente recherche, la méthode de l’entretien a été d’autant plus 
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appropriée qu’il s’agit de questions identitaires. Les données d’entretien ont été 
complémentaires aux données biographiques dont il a été question précédemment. 
Dans le cadre de l’enquête, nous avons fait appel plus précisément à l’entretien 
collectif de manière formelle et informelle. 
 
Nous retenons l’appellation générique de l’« entretien collectif » parce qu’elle 
fait référence aux groupes de discussion (Martineau et Simard, 2001), aux entretiens 
de groupes (Boutin, 2007) et aux focus groups (Morgan, 1997), même si elle ne s’y 
identifie pas complètement. Notre manière de procéder pour l’entretien collectif s’est 
apparentée plus particulièrement à la méthode des groupes de discussion (Martineau 
et Simard, 2001) parce qu’elle a des objectifs de formation qui ne sont bien 
évidemment pas étrangers au projet faisant l’objet de la présente enquête, même si 
certains entretiens menés n’avaient pas directement une visée formative. 
 
Nous retenons également la notion d’ « entretien de groupe » comme parente de 
notre propre méthode d’entretien du fait que son usage « se caractérise par la mise en 
place d’un groupe » et que l’entretien est « la plupart du temps semi-structuré et 
dirigé par un animateur » (Boutin, 2007, p. 17). Cela signifie que la chercheure ou le 
chercheur « se laissera guider par le rythme et le contenu unique de l’échange dans le 
but d’aborder, sur un mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes 
généraux qu’il souhaite explorer avec le participant à la recherche (Savoie-Zajc, 
2003, p. 296).  
 
Quant au courant de la méthode du focus group, sa ressemblance avec notre 
méthode d’entretien tient au fait que la cible de l’entretien est décidée par la 
chercheure ou le chercheur en fonction de ses objectifs de recherche (Morgan, 1997, 
p. 6).  
 
La visée de la recherche étant de modéliser l’expérience du travail de nature 
identitaire vécu par les participantes telles qu’elles l’ont vécu au cours de leur 
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première année de séminaire dans le cadre de formation à la maîtrise renouvelée, la 
cible des entretiens a été mise, de manière générale, sur l’expérience d’« être 
formées », sur le travail de nature identitaire effectué, sur les transformations vécues 
ainsi que sur les éléments qui ont été aidants dans le développement personnel et 
professionnel des participantes. 
 
Deux types d’entretiens collectifs ont été réalisés : des entretiens informels et 
trois entretiens formels. Des entretiens informels ont été réalisés en sous-groupes dès 
la deuxième rencontre du séminaire. Lors de ces entretiens au début des rencontres du 
séminaire, les participantes avaient à échanger sur des questions phares telles que 
celles présentées dans le tableau 7. 
Tableau 7 
Les questions phares pour les entretiens informels au début des rencontres 
Qu’est-ce que je retiens du dernier séminaire? 
Qu’est-ce qui s’est passé en moi depuis le dernier séminaire? 
Quelles sont les pensées qui émergent? 
Quels sont les sentiments qui se font sentir? 
Quelles sont les images qui apparaissent? 
Qu’est-ce qui cherche à se faire entendre par rapport au changement que « JE 
VEUX » dans ma vie professionnelle? 
 
 
Les questions phares ont non seulement soutenu les échanges lors de chacun des 
entretiens informels, mais elles ont aussi permis à la chercheure de recueillir des 
informations riches qui ont été consignées dans le journal de bord de la chercheure 
pour préparer l’entretien collectif formel de fin d’année. Ce dernier entretien a été 
réalisé lors de la sixième et dernière rencontre, soit le 5 mai 2012. Pour ce faire, le 
groupe a été divisé en deux sous-groupes de 10 personnes et un sous-groupe de 11 
personnes. Chaque sous-groupe a été pris en charge par un des formateurs, soient la 
formatrice-chercheure et les deux autres formateurs. Les entretiens collectifs formels 
ont tous eu lieu au même moment. Ils ont duré environ 1 h 30 chacun, ont été 
enregistrés et en partie retranscrits. Tel que le suggère Patton (1990), nous avons 
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déterminé quelques questions à l’avance, entre autres à partir des données produites 
dans le cadre des entretiens informels. Le canevas mis à contribution se trouve à 
l’annexe G. Bien que reposant sur ce canevas, les trois entretiens collectifs formels 
sont demeurés ouverts. Comme nous le verrons dans la section 5 du présent chapitre, 
les données recueillies lors de ces entretiens collectifs formels, dont nous avons 
exclusivement retranscrit les extraits pertinents, ont été complémentaires au matériau 
biographique et nous ont permis de valider notre modélisation du travail de nature 
identitaire. Nous verrons également que des entretiens informels, qui ont eu lieu au 
cours des rencontres du séminaire de la troisième année de la formation à la maîtrise 
renouvelée30, l’ont également validée. 
 
3.3 Le journal de bord de la chercheure 
Le journal de bord de la chercheure a été un outil important non seulement pour 
conserver des traces du processus mis en place par la chercheure, mais aussi pour 
l’analyse des principales données de l’enquête. La méthode du journal de bord est 
issue de la tradition des récits de vie et de pratique ainsi que du courant des approches 
narratives (Baribeau, 2005). Selon Savoie-Zajc (2004), il remplit trois fonctions : 
celle de maintenir une pratique réflexive constante chez la chercheure ou le chercheur 
au cours de sa recherche, celle de lui offrir un espace pour exprimer ses interrogations 
et ses prises de conscience et celle de consigner les informations qu’il juge 
pertinentes (Ibid.). Le journal de bord permet ainsi de « retrouver la dynamique du 
terrain et reconstituer les atmosphères qui ont prévalu pendant la recherche » (Ibid., p. 
147). Il est « un instrument qui sert à la réflexion et à l’analyse à partir de données 
objectives et vérifiables » (Boutin et Camaraire, 2001, p. 74) et représente, en quelque 
sorte, la mémoire vive de la recherche (Savoie-Zajc, 2004).  
 
                                                
30 Étant donné que les séminaires de la maîtrise renouvelée ont eu lieu pendant trois ans et que  
      nous avons accompagné les participantes au cours de ces trois années, nous avons eu l’occasion, à  
      maintes reprises, de les questionner afin qu’elles valident notre modèle. 
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Dans le cadre de la présente enquête, un journal de bord a été rédigé par la 
chercheure tout au long de la première année du séminaire à la maîtrise renouvelée 
ainsi qu’au cours du processus d’analyse des données. Il est à noter que le temps de 
rédaction s’est étendu bien au-delà du temps de présence en salle de classe. En effet, 
de nombreuses heures ont été consacrées à la rédaction de notre journal qui se voulait 
précis, complet et représentatif de l’expérience du travail de nature identitaire 
observée tant dans les rencontres que dans les productions biographiques, les 
entretiens informels au début des rencontres du séminaire et l’entretien de fin 
d’année. Ce journal s’est également prolongé dans un compte-rendu quotidien de la 
progression de l’analyse des données et, comme ce fut le cas pour l’entretien collectif 
formel, nous a permis de valider notre modélisation du travail de nature identitaire. 
 
Dans la prochaine section, les orientations de l’analyse des données de l’enquête 
seront présentées. Nous verrons que les données issues des productions biographiques 
(retours réflexifs et bilan) ont été analysées en trois temps pour chacune des 
participantes. Les données issues des entretiens collectifs formels et du journal de la 
chercheure ont, quant à elles, été mises à contribution lors des dernières étapes de 
validation du modèle généré sur la base de l’analyse des productions biographiques. 
Le détail du déroulé des opérations analytiques est présenté à la section 5 du présent 
chapitre.  
 
4. LES ORIENTATIONS DE L’ANALYSE DES DONNÉES DE L’ENQUÊTE 
Lorsque des personnes qui ont vécu une expérience en font état, l’explorent et 
l’analysent, nous sommes déjà en présence d’un premier résultat d’enquête. Il s’agit 
d’en prendre acte et de le soumettre à un travail d’édition dans le but d’en extraire les 
éléments essentiels. Ce travail correspond, dans un premier temps, à ce que Paillé et 
Mucchielli (2012) nomment « l’examen phénoménologique des données 
d’entretien ». Dans un deuxième temps, la logique de l’enquête exige d’aller au-delà 
des premiers résultats phénoménologiques avec le souci de résoudre l’intrigue posée 
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par les questions de recherche, à savoir, dans le présent cas, la question des modalités 
et de l’ampleur du travail de nature identitaire des participantes. Les matériaux 
produits par les diverses méthodes doivent être questionnés de manière à révéler les 
phénomènes qui caractérisent l’expérience des participantes tout au long de leur 
première année de formation dans le séminaire à la maîtrise renouvelée. Cela 
nécessite une méthode d’analyse permettant d’incarner un regard théorisant dans des 
catégories d’analyse. Cette approche est celle de l’analyse à l’aide des catégories 
conceptualisantes (Paillé et Muchielli, 2012). Celle-ci se prolonge naturellement, 
dans un troisième et dernier temps, par la mise en place d’une théorisation (Ibid.). 
Ces trois moments analytiques sont présentés plus en détail dans la section qui suit. 
Ensuite, nous présenterons la manière dont nous avons validé le modèle issu de la 
mise en place de la théorisation. Et enfin, nous indiquerons la façon dont nous avons 
procédé pour rédiger les récits phénoménologiques. 
 
4.1 L’analyse des productions biographiques en trois temps 
L’analyse des productions biographiques des 31 participantes a été faite en trois 
temps, ou encore selon trois opérations, que nous allons examiner dans les prochaines 
sections.  
 
4.1.1 L’examen phénoménologique des données 
Le terme de « phénoménologie » désigne un certain type de rapport aux choses. 
Ce terme doit être pris de manière très large puisqu’est « chose » tout objet ou 
phénomène que peut viser la conscience. Ainsi, lorsque notre conscience se porte, par 
exemple, sur une portion de témoignage d’un entretien (c’est la « chose » qui retient 
notre attention), nous pouvons mettre en œuvre une attitude phénoménologique face à 
ce témoignage. Dans le cadre de notre enquête, cette attitude a consisté à nous mettre 
à l’écoute de ce témoignage, tel qu’il se présente, comme il se présente. Pour ce faire, 
nous avons dû opérer une réduction phénoménologique, c’est-à-dire une mise entre 
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parenthèses de notre savoir a priori, une suspension de notre jugement, appelée aussi 
épochè — un terme grec signifiant « arrêt », « interruption ». Selon Paillé et 
Muchielli (2012), « [n]otre esprit est en réalité beaucoup plus confirmatoire 
qu’explorateur » (p. 142). C’est pourquoi, dans le but d’entendre l’autre, son altérité 
propre, et non ce que nous pensons savoir de l’autre, nous avons dû mettre en œuvre 
des mécanismes visant à neutraliser, l’espace d’un moment, le réflexe interprétatif 
impératif. Comme l’écrit Depraz (2006), « l’identité de la phénoménologie consiste 
tout entière dans sa capacité à accueillir au tréfonds d’elle-même toutes les formes 
possibles de l’altérité. […] C’est son activité propre, son mode d’être en action : se 
laisser traverser par ce qui n’est pas elle » (p. 16).  
 
Cette attitude phénoménologique a été la nôtre tout au long de l’analyse des 
données. Les premiers moments de rencontre avec celles-ci ont été les plus sensibles 
sous ce rapport. C’est là que l’approche phénoménologique a été la plus exigeante. Là 
où les données avaient quelque chose à révéler. Là où il nous a fallu y rester collée 
pour ressentir le phénomène dans toute son ampleur. Là où nous nous sommes mise 
dans la peau des participantes pour tenter de vivre, de leur point de vue, l’expérience 
du travail de nature identitaire dans le cadre de leur première année de formation. 
Lors de la création de notre modélisation, alors que nous étions dans une phase 
beaucoup plus interprétative, nous avons aussi conservé cette attitude 
phénoménologique. Nous sommes constamment retournée aux données premières 
(les productions biographiques), telle qu’elles nous avaient été présentées, comme 
elles nous avaient été présentées. Nous y sommes restée collée jusqu’à la toute fin du 
processus d’analyse. 
 
Plus concrètement, tel que le suggèrent Paillé et Muchielli (2012), nous avons 
soumis l’ensemble des productions biographiques à deux opérations de type 
phénoménologique. Pour chacune des participantes, nous avons d’abord réalisé une 
série de lectures et relectures phénoménologisantes de leurs productions 
biographiques (retours réflexifs et bilan). Nous avons ensuite découpé chacune de ces 
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productions en autant d’énoncés phénoménologiques que le sens le permettait. 
« L’écriture produite [a donc pris] la forme d’expressions ou de courtes phrases 
suffisamment fidèles au contenu pour qu’il soit possible de saisir l’essentiel de celui-
ci » sans recourir aux productions originales  (Paillé et Muchielli, 2012, p. 19). Un 
exemple concret de l’examen phénoménologique est présenté à la section 5 du 
présent chapitre. 
 
Paillé et Muchielli (2012) propose une troisième opération propre à l’examen 
phénoménologique des données. Cette opération consiste à constituer des récits 
phénoménologiques rassemblant les énoncés phénoménologiques dans un texte 
rédigé à la première personne. Nous avons réalisé cette opération, mais uniquement 
pour les cas de deux des 31 participantes à l’étude et seulement à la toute fin de notre 
travail d’analyse. Nous traiterons de cette opération dans la section 4.3 du présent 
chapitre. 
 
Le matériau phénoménologique qui a été constitué a été extrêmement précieux à 
plusieurs titres. En premier lieu, ce matériau a été l’occasion d’une véritable écoute 
de l’expérience des participantes à la recherche. En deuxième lieu, il a constitué une 
base solide vers laquelle nous nous sommes tournée pour analyser les données à 
l’aide de catégories conceptualisantes et créer notre modèle. Et, en troisième lieu, il a 
pu être directement reporté, comme on le verra (i.e. récit phénoménologique), dans le 
chapitre des résultats de manière à offrir au lecteur un accès direct à la réalité 
phénoménologique de deux participantes. Selon Paillé et Muchielli (2012), l’enquête 
qualitative doit toutefois aller plus loin que l’examen phénoménologique des données 
s’il s’agit de mettre en œuvre une compréhension plus conceptuelle des phénomènes 
à l’étude. Dans cette optique, après l’examen phénoménologique des productions 
biographiques, nous avons soumis notre corpus de données à une analyse à l’aide des 
catégories conceptualisantes.  
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4.1.2 L’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes 
La notion de « catégorie » n’est pas prise ici dans son sens conventionnel qui se 
rapporte à la définition suivante : « classe dans laquelle on range des objets de même 
nature » (Le Petit Robert, 2012, p. 369). Elle désigne, dans un sens plus spécialisé, 
« une production textuelle se présentant sous la forme d’une brève expression et 
permettant de dénommer un phénomène perceptible à travers une lecture conceptuelle 
d’un matériau de recherche » (Paillé et Muchielli, 2012, p. 316). Par exemple, en lien 
avec une portion de témoignage qu’il s’agit d’analyser, la chercheure ou le chercheur 
ne se contente pas de nommer par un grand titre le sujet abordé (rôle que jouerait une 
rubrique), ni de résumer les propos de la personne (rôle que jouerait une 
thématisation, ou thème, en analyse thématique). Il s’agit de cerner une logique plus 
large à l’œuvre au travers du témoignage de la personne interviewée. Des catégories 
conceptualisantes telles « Paralysie de la négociation relationnelle », « Appropriation 
collective de l’espace », « Rupture de la routine pédagogique » (Ibid., p. 322-323) 
font signe vers des phénomènes beaucoup plus conceptuels que des catégories 
descriptives comme « Les personnes ne se parlent plus », « Espace : occupé par tout 
le monde », « Pédagogie n’est plus comme avant ». Selon ces auteurs, « La catégorie 
se situe, dans son essence, bien au-delà de la simple annotation descriptive ou de la 
rubrique dénominative. Elle est l’analyse, la conceptualisation mise en forme et la 
théorisation en progression » (Ibid., p. 316). 
 
À l’usage, cette méthode d’analyse a été très fertile relativement à l’analyse des 
données de l’enquête. Comme on pourra le juger à la lecture de la cinquième section 
de ce chapitre, nous avons très tôt recouru à ce type d’analyse pour construire la 
compréhension des phénomènes perceptibles dans les matériaux biographiques 
soumis par les participantes. Les traces de cet effort conceptualisant se retrouvent 
dans la modélisation qui a été créée à partir de l’expérience du travail de nature 
identitaire des 31 participantes. 
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4.1.3 La mise en place d’une théorisation/modélisation 
Bien que l’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes réalise un premier 
travail de théorisation, celui-ci reste cependant confiné à des annotations, certes 
riches, mais isolées les unes des autres. Comme l’écrit Paillé (1994) : 
 
On peut très bien concevoir un travail d'analyse qui se terminerait avec la 
catégorisation. Le chercheur aurait, par exemple, mené une série 
d'entrevues qu'il aurait transcrites puis codifiées. Il aurait ensuite procédé 
à une catégorisation du corpus et aurait tenté de bien définir ses 
catégories, d'en dégager les propriétés, etc. Il serait maintenant en 
possession de suffisamment de «résultats» pour produire un compte rendu 
riche et détaillé du phénomène questionné, par exemple sous la forme 
d'une typologie ou d'une description thématisée. Si toutefois il décide de 
poursuivre la démarche d'analyse par théorisation ancrée, il s'engagera sur 
une voie qui le mènera éventuellement à une structure pyramidale où une 
catégorie centrale et des catégories principales chapeauteront des 
catégories subsidiaires, le tout étant lié dans un schéma explicatif fiable et 
bien ancré empiriquement. (p. 167) 
 
 
 
C’est cette dernière voie théorisante que nous avons suivie. La mise en place d’une 
théorisation/modélisation, troisième moment de l’analyse des données biographiques, 
a réuni un ensemble d’opérations plus avancées sur le plan conceptuel. Il a été 
question de passer progressivement d’une dimension horizontale (une liste de 
phénomènes représentés par les catégories conceptualisantes correspondantes) à une 
dimension à la fois transversale (l’ensemble des phénomènes mis en relation, 
confrontés, regroupés ou scindés) et verticale (l’émergence d’une explication centrale 
intégrant ce qui a pu être théorisé et mis en relation à propos de l’objet à l’étude). Ces 
opérations nous ont permis de progressivement construire, valider, puis vérifier et 
contre-vérifier une théorisation/modélisation du travail de nature identitaire des 
participantes engagées dans le séminaire de la première année de formation de la 
maîtrise renouvelée. Il s’agit d’un travail de validation constante, de plus en plus 
intense à mesure de la progression de l’analyse, qui a aussi reposé, comme nous le 
verrons, sur les entretiens collectifs formels et le journal de la chercheure.  
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4.2 Le travail de validation du modèle 
L’analyse à l’aide de catégories conceptualisantes des données biographiques et 
la mise en place d’une théorisation/modélisation ont permis de générer un modèle 
qu’il s’est agi de valider sur la base des entretiens collectifs formels et du journal de 
la chercheure. Ces données d’enquête ont été mises à contribution à l’étape de la 
validation plutôt que traitées par une analyse à l’aide de catégories conceptualisantes. 
Dans l’esprit de l’ « analyse comparative continue » (Glaser, 1965; Glaser et Strauss, 
1967/2010; Paillé et Mucchielli, 2012), notre stratégie analytique a consisté à tirer de 
la lecture ou de l’écoute de ces matériaux des informations susceptibles de valider ou 
au contraire d’invalider notre modèle, sinon de permettre de le nuancer. Il restait, 
comme nous allions le découvrir en chemin, à redonner l’attention aux données 
phénoménologiques, ce qui se solda, comme nous le verrons, par la production de 
deux récits phénoménologiques. 
 
4.3 La production de deux récits phénoménologiques  
Dans le cadre de la présente enquête, outre les deux premières opérations de 
l’examen phénoménologique des données proposées par Paillé et Muchielli (2012), 
nous avons choisi de produire deux récits phénoménologiques donnant accès à 
l’expérience du travail de nature identitaire de deux personnes dans son intégrité. Au 
départ, il n’était pas question d’une mise en récit des données de l’enquête. Le projet 
initial prévoyait seulement une modélisation du travail de nature identitaire pour 
l’ensemble des participantes. Mais, en cours d’analyse, nous avons senti le besoin de 
demeurer ancrée dans l’expérience de deux participantes en reconstituant la logique 
propre de leur expérience au travers de leurs retours réflexifs et leur bilan. Dans ces 
deux cas, il nous a semblé important de  prendre en compte la totalité de leur 
expérience plutôt que des portions de celle-ci. 
 
Deux raisons ont présidé le choix de produire les récits d’Alexandra et de Lauria, 
parmi les participantes. La première raison est que les données produites par ces 
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participantes dans leurs retours réflexifs et leur bilan suivaient déjà une ligne 
chronologique cohérente qui nous amenait, ipso facto, à donner un sens à leur 
expérience. Cela est important lorsque l’on sait qu’un récit phénoménologique 
cherche normalement à reproduire « la ligne le long de laquelle se construit le sens 
vécu et s’articule le cas » (Paillé et Muchielli, 2012, p. 149). Ainsi, le « travail de 
montage à partir du matériau de départ » (Ibid.) a été réduit au minimum et nous a 
permis de respecter la logique interne des deux récits. Cela nous a également amenée 
à conserver « l’expression de la pensée authentique » des participantes de manière à 
honorer « l’ampleur et la richesse du corpus à l’origine » (Ibid.).  
 
Étant donné que le récit est aussi en soi « un résultat de recherche dans la mesure 
où il donne à voir dans son intégrité une portion d’expérience » (Ibid.), la seconde 
raison touche plus particulièrement au fait que l’expérience d’Alexandra et de Lauria 
correspondait, d’une manière surprenante, à la schématisation mise en évidence dans 
la modélisation du travail de nature identitaire de l’ensemble des participantes. Il nous 
a ainsi semblé qu’un véritable examen phénoménologique des données impliquait au 
moins, à l’occasion, de donner toute la place à l’expérience des participantes faisant 
ainsi honneur à leur vécu dans son intégralité. Selon Paillé et Muchielli (Ibid.) : 
 
Il s’agit de reconnaître la souveraineté première de l’acteur. […] Le 
chercheur doit donner la parole aux autres et être humble, car ce sont ces 
autres qui détiennent les clés de leur monde. […] Une théorisation dont 
serait absent l’acteur, son monde-vie et son histoire serait une 
théorisation sans corps, un squelette conceptuel. (p. 141) 
 
 
Balleux (2007) précise que le récit phénoménologique « doit permettre de faire 
l’expérience intime de la perspective de l’acteur » (p. 406). Pour y arriver, la 
chercheure ou le chercheur doit toutefois suivre trois règles énoncées par Paillé et 
Muchielli (2012) : 
1. Utiliser plusieurs sources d’informations; 
2. Constituer une banque d’informations à laquelle il pourra retourner 
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au besoin (fichier de données primaires); 
3. Soumettre son texte à des acteurs ayant vécu la situation afin d’y 
corriger les erreurs, les biais et d’enrichir des aspects qui seraient 
négligés. (p. 152) 
 
Comme nous le verrons dans la section suivante, ces règles ont été appliquées au 
moment où nous avons constitué les deux récits phénoménologiques.  
 
Avant de poursuivre avec la présentation du déroulé des opérations analytiques 
impliquées dans le travail d’analyse des données, nous tenons à mentionner que ces 
récits ont non seulement permis à la chercheure de rendre explicite l’expérience 
d’Alexandra et de Lauria, « et cela à partir de leur système de pertinence » (Paillé et 
Muchielli, 2012, p. 152), mais ils ont aussi composé une trame forte dans laquelle 
pouvait s’inscrire l’expérience de l’ensemble des participantes. L’expérience du 
travail de nature identitaire s’est ainsi incarnée dans ces deux récits 
phénoménologiques qui seront présentés dans le quatrième chapitre de la thèse. 
 
5. LE DÉROULÉ DES OPÉRATIONS ANALYTIQUES 
Le processus analytique d’une enquête peut être décrit avec extrêmement de 
minutie. Il ne ressemble jamais tout à fait, dans son économie jour après jour, à ce 
qu’en donnent à voir les manuels de méthodologie. On ne peut qu’en décrire les 
méandres, les aléas, mais aussi les accès de systématisme, a posteriori, après que 
l’acte d’analyse se soit incarné dans une heuristique.  
 
De telles descriptions se font relativement rares. La longue introduction 
méthodologique de l’ouvrage Boys in White (Becker, Geer, Hughes et Strauss, 1961) 
en est un exemple emblématique. Lors d’une rencontre personnelle en janvier 2014, 
Howard Becker, le premier auteur de cette étude, nous racontait que Jean-Michel 
Chapoulie, un chercheur français spécialiste de l’histoire de la sociologie de l’École 
de Chicago, lui avait dit que ce qui était heureux avec la parution de cette longue 
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introduction méthodologique était que plus personne n’aurait à refaire cela par la 
suite! Dans cet esprit, nous n’allons pas tenter de reconstruire, dans cette section, 
absolument tout le détail de la progression de notre analyse et théorisation des 
données de l’enquête. En place et lieu, nous livrons un déroulé synthétique des 
opérations analytiques. Celui-ci permettra à la fois de mesurer la complexité des 
opérations impliquées dans l’analyse et d’avoir accès aux plus décisives d’entre elles. 
 
Avant de poursuivre avec la présentation de ces opérations, nous rappelons que le 
corpus est constitué des données suivantes : cinq retours réflexifs d’environ cinq 
pages chacun totalisant 155 documents pour l’ensemble du groupe (environ 775 
pages pour l’ensemble des participantes), un bilan de fin de parcours d’une quinzaine 
de pages chacun totalisant 31 documents pour l’ensemble du groupe (environ 465 
pages pour l’ensemble des participantes), ainsi que trois entretiens collectifs 
simultanés d’une durée de 1 h 30 min chacun totalisant 4 h 30 min d’entretien. À 
cela, il faut ajouter notre journal de bord totalisant une soixantaine de pages. Le 
tableau 8 présente une vue d’ensemble des données recueillies au cours de l’enquête. 
 
Tableau 8 
Une vue d’ensemble des données recueillies 
155 retours réflexifs  
31 bilans de fin de parcours  
3 entretiens collectifs formels de fin d’année 
1 journal de bord 
 
 
Dans les sections qui suivent, nous présentons les opérations effectuées menant à 
la modélisation, et à la confirmation/validation de celle-ci, de l’expérience du travail 
de nature identitaire effectué par les 31 participantes dans le cadre du séminaire de la 
première année de la formation à la maîtrise renouvelée. Nous avons d’abord procédé 
à l’analyse des productions biographiques (cinq retours réflexifs et bilan) d’une 
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première participante31. Nous avons ainsi souhaité avoir accès à l’expérience d’une 
participante par l’analyse de ses productions écrites, celles-ci ayant été réalisées dans 
un espace-temps précis et planifiées au cours du séminaire de la première année de la 
formation à la maîtrise renouvelée. L’ensemble de ces productions totalisait une 
quarantaine de pages. Nous avons, ensuite, analysé l’ensemble des productions 
biographiques de 4 autres cas. Cette étape nous a menée à l’émergence progressive du 
modèle de l’expérience du travail de nature identitaire. Nous avons poursuivi avec 
l’analyse des productions biographiques des 26 autres participantes qui nous a permis 
de confirmer progressivement le modèle généré antérieurement. Nous avons enfin 
enchaîné avec un travail de validation du modèle à partir des entretiens collectifs 
formels et du journal de bord de la chercheure. Enfin, nous avons réalisé la 
production de deux récits phénoménologiques. 
 
5.1 L’analyse des productions biographiques d’une première participante en 
trois temps 
Comme nous le verrons dans les sections qui suivent, c’est à partir d’un travail 
d’analyse des productions biographiques (retours réflexifs et bilan) d’une première 
participante, dont le pseudonyme est Marilou, que le modèle de l’expérience du 
travail de nature identitaire a émergé. Ce travail s’est effectué en trois temps. Le 
premier temps a été consacré à l’examen phénoménologique des productions 
biographiques. Le deuxième temps a visé l’analyse de ce matériau à l’aide de 
catégories conceptualisantes. Le troisième temps s’est rapporté, quant à lui, à la 
théorisation/modélisation de l’expérience du travail de nature identitaire de Marilou. 
                                                
31 Nous tenons à mentionner que nous avons sélectionné les cinq premières participantes à cause de  
     leur profil identitaire varié : une conseillère pédagogique en didactique du français au primaire, une  
     enseignante au préscolaire en début de carrière, une enseignante au primaire en milieu de carrière,  
     une enseignante au primaire ayant une vingtaine d’années d’expérience et une conseillère  
     pédagogique au programme Passe-partout (préscolaire 4 ans). En faisant ce choix, nous voulions  
     voir si un modèle de l’expérience du travail de nature identitaire allait se dessiner à la suite de  
     l’analyse des productions biographiques de ces cinq cas. 
 
 116 
5.1.1 L’examen phénoménologique des productions biographiques de Marilou 
Comme première étape d’analyse, nous avons fait l’examen phénoménologique 
des productions biographiques de Marilou32. Nous avons d’abord pris le soin de lire 
son bilan de fin de parcours. Nous avons choisi de commencer par le bilan qui 
représentait, selon nous, l’expérience globale du travail de nature identitaire effectué 
dans le cadre du séminaire de la première année de la maîtrise renouvelée, 
contrairement aux cinq retours réflexifs qui ont été réalisés selon une thématique 
particulière à chacune des rencontres du séminaire. Nous avons fait une lecture 
attentive de son bilan en laissant le sens se dégager des données, plutôt qu’en tentant 
de leur donner un sens en fonction de nos a priori. Nous avons fait de même avec les 
cinq retours réflexifs. Par cette première lecture attentive, nous avons cherché à 
entendre et à ressentir l’expérience de Marilou, son histoire, sa réalité, ses états 
d’âme, tels qu’ils ont été vécus et racontés, comme ils ont été vécus et racontés. 
 
À la suite de cette première lecture, nous avons à nouveau lu les productions 
biographiques de Marilou et les avons, cette fois, découpés en autant d’énoncés 
phénoménologiques que le sens le permettait. Un exemple de découpage d’un extrait 
du bilan de Marilou en énoncés phénoménologiques est présenté dans le tableau 9. 
Puisque nous avions conservé une copie de sauvegarde de tous les documents 
originaux pour chacune des 31 participantes, nous nous sentions libre de modifier la 
copie de travail. Concrètement, nous avons d’abord supprimé la page de présentation 
de chacun des six documents, de même que la table des matières et les sous-titres 
pour ne garder que les données pertinentes à notre enquête. Nous avons également 
supprimé les passages qui reprenaient, sans personnalisation, des concepts présentés 
dans le cadre des rencontres ou qui reproduisaient, textuellement, des citations 
d’auteures ou d’auteurs. Au final, nous n’avons conservé que les passages qui 
touchaient à la question du travail de nature identitaire. Nous avons été très prudente 
à cette étape de l’analyse. Nous avons conservé plus d’extraits que moins, malgré le 
                                                
32 Par souci de l’anonymat, le pseudonyme des participantes n’a pas été associé à leur rôle      
       professionnel. 
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fait qu’il nous soit toujours possible de revenir au document original. 
 
Tableau 9 
Un exemple de découpage d’un extrait du bilan de Marilou en énoncés 
phénoménologiques 
Selon moi, le vrai travail d’aujourd’hui consiste à retrouver la valeur du « je suis ». 
Je dois sans cesse travailler à me définir d’une manière authentique, profonde et 
affirmative. 
Ce travail sur moi-même me permet de réfléchir à mon rôle en tant que 
professionnelle. 
Je n’arrive plus à trouver intéressants les défis qui s’offrent à moi dans mon contexte 
de travail. 
Je vis continuellement des frustrations quant au peu de temps d’accompagnement 
que je peux offrir aux familles, alors que j’y accorde une grande priorité. 
Ce que je trouve déstabilisant dans cette situation est de réaliser que j’ai envie de 
quitter ce qui me passionnait tant avant. 
Je devrai alors quitter le confort de cet emploi pour vivre une transition (qui mènera 
à un changement) une fois que j’aurai fait le saut vers un nouvel emploi. 
La maîtrise m’amène à réfléchir beaucoup plus en profondeur. 
La maîtrise m’aide à y voir un peu plus clair et m’amènera sans doute à prendre les 
bonnes décisions. 
Je ressens présentement une fatigue profonde qu’il m’est important de reconnaître et 
de mieux comprendre. (MaB6) 
 
 
5.1.2 L’analyse des productions biographiques de Marilou à l’aide des catégories 
conceptualisantes 
Après avoir procédé à l’examen phénoménologique des productions 
biographiques de Marilou, nous étions prête pour procéder à l’analyse conceptuelle 
des données issues de ce premier temps de l’analyse. En lisant attentivement chacun 
des passages conservés, nous avons cherché à nommer le phénomène traversant 
l’expérience ou le comportement des participantes. Face au matériau empirique, nous 
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avons cherché à « dépasser la linéarité du discours en posant les questions analytiques 
qu’on peut ramener à des interrogations génériques du genre : « Qu’est-ce qui se 
passe ici? » « De quoi s’agit-il? » « Je suis en face de quel phénomène? » » (Paillé et 
Muchielli, 2012, p. 344). Ces questions génériques ont constitué un point de départ 
important à notre travail d’analyse. Elles nous ont aidée, comme le montre le tableau 
10, à générer des catégories conceptualisantes que nous avons reproduites en rouge 
sous les passages conservés dans les retours réflexifs et le bilan. 
 
Tableau 10 
Un exemple d’analyse conceptuelle d’extraits tirés du bilan de Marilou 
J’ai encore la preuve ici que mon portfolio me permet de garder des traces sur moi-
même. 
Portfolio gardien de la trace biographique 
 
Finalement, il a été très plaisant et enrichissant de participer à toutes ces rencontres 
mensuelles. J’en retire beaucoup de bienfaits et je constate que toute la 
« marchandise » commence à descendre. 
Intégration de la « marchandise » assimilée dans les cours (MaB6) 
 
 
Tout au long de ce travail d’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes, nous 
avons cherché à rester le plus près possible des propos de Marilou, en cherchant 
toutefois à bien cerner le phénomène à un niveau conceptuel. Le processus que nous 
avons expérimenté est ainsi expliqué par Paillé et Muchielli (2012) : 
 
Face aux matériaux qu’il a recueillis, [le chercheur] doit mettre sa 
pensée en action, puiser à ses référents interprétatifs, tenter de 
nommer ce qu’il a pressenti sur le terrain ou ce qui s’impose à lui au 
moment où il relit ses notes et ses transcriptions, et, en même temps, 
il doit se laisser surprendre par ce qu’il a observé ou par ce que l’on 
a partagé avec lui […]. (p. 7) 
 
 
À cette étape, nous avons été surprise par la richesse des catégories conceptualisantes 
qu’on a pu générer à partir des extraits issus des productions biographiques de 
Marilou. Ces catégories sont présentées à l’annexe H. À la suite de l’analyse à l’aide 
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des catégories conceptualisantes des cinq retours réflexifs et du bilan de Marilou, 
nous nous sommes retrouvée avec un nombre suffisamment important de catégories. 
Cela pouvait paraître impressionnant, voire inquiétant au départ. Mais, comme le 
mentionnent Paillé et Muchielli (2012), « rien ne dit […] que les catégories générées 
seront celles qui trouveront leur chemin dans la théorisation finale. Certaines peuvent 
être abandonnées, d’autres seront reformulées, enrichies, approfondies, fusionnées, 
etc. » (p. 345). Les propos de ces auteurs nous ont fait comprendre que le processus 
est continuel, évolutif et que de nombreux allers-retours entre les données brutes et le 
travail de catégorisation sont nécessaires pour arriver à bien cerner le phénomène à 
l’étude, soit dans le cas présent, le travail de nature identitaire. En relisant l’ensemble 
des extraits et des catégories qui leur étaient rattachés, nous pouvions déjà voir 
certaines composantes fortes du travail de nature identitaire de Marilou comme 
l’importance de l’apprentissage de la connaissance de soi, de la démarche réflexive, 
du groupe de formation et de l’accompagnement reçu dans la formation. Sans aller 
plus loin, nous sommes passée au troisième temps de notre travail d’analyse, la 
théorisation/modélisation du travail de nature identitaire. 
 
5.1.3 La théorisation/modélisation de l’expérience du travail de nature identitaire de 
Marilou 
Tout au long des deux premiers temps de l’analyse, nous savions que l’analyse 
horizontale (l’ensemble linéaire des catégories conceptualisantes) allait 
progressivement faire place à une analyse transversale (l’ensemble des catégories 
mises en relation, confrontées, regroupées ou scindées) ainsi qu’à une intégration 
verticale de l’ensemble des données (l’émergence d’une explication centrale et d’un 
modèle du travail de nature identitaire). L’ordre concret des opérations restait 
toutefois à décider. Les paragraphes qui suivent en rendent compte. 
 
Au début de ce troisième temps de l’analyse (la théorisation/modélisation), nous 
nous sommes demandée si nous devions modéliser l’expérience du travail de nature 
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identitaire de Marilou, ou si plutôt nous devions tout simplement en rester là et passer 
à l’analyse des productions biographiques d’une autre participante. Avant de prendre 
une décision, nous avons senti le besoin de nous attribuer un temps d’arrêt que nous 
avons nommé « temps de compostage ». Nous avions besoin de laisser refroidir les 
données et de laisser notre activité mentale se déposer. Ce temps de compostage a été 
nécessaire, voire salutaire à plusieurs moments de notre travail d’analyse. Il nous a, 
entre autres, permis de relire les notes prises dans notre journal de bord et de discuter 
de notre travail d’analyse avec d’autres personnes. Cela nous a amenée à voir les 
données, ainsi que notre travail d’analyse par catégories conceptualisantes, sous 
d’autres angles et de prendre des décisions pour la suite de l’analyse. 
 
C’est ainsi qu’après un certain temps, une question nous est venue en tête : et, si 
nous lisions à nouveau chacune des catégories conceptualisantes générées dans le 
deuxième temps de l’analyse pour tenter de la lier à une rubrique dans laquelle elle 
pourrait s’insérer? Cette idée de faire des regroupements nous permettrait peut-être 
déjà de voir apparaître une structure d’ensemble des composantes du travail de nature 
identitaire de Marilou ou, du moins, des composantes importantes sous-tendant nos 
intentions de chercheure à propos du travail de nature identitaire. 
 
Nous nous sommes alors mise en action pour aller dans ce sens. Pour chacune 
des catégories générées dans les six productions biographiques de Marilou, nous 
avons nommé, à voix haute, la rubrique à laquelle la catégorie conceptualisante 
pouvait référer. Par exemple, la catégorie « Stimulation par l’altérité » renvoyait à 
une rubrique que nous avons nommée « Leviers institutionnels et collectifs ». En 
poursuivant le travail de regroupement dans ce sens, 12 rubriques ont vu le jour. Ces 
rubriques sont présentées dans le tableau 11. 
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Tableau 11 
Les rubriques créées à partir du travail d’analyse théorisante des productions 
biographiques de Marilou 
1. Paramètres biographiques et contextuels; 
2. Besoins et désirs; 
3. Insatisfactions; 
4. Manques; 
5. Composantes et caractéristiques du travail de nature identitaire; 
6. Leviers institutionnels, collectifs, existentiels et expérientiels; 
7. Difficultés, obstacles et irritants; 
8. Effets de la formation; 
9. Prises de conscience/Constats; 
10. Défis personnels et professionnels; 
11. Recommandations; 
12. Autre(s). 
 
 
À partir de ces rubriques, nous avons créé un document que nous avons appelé 
« Fiche identitaire ». Cette fiche est constituée de certains extraits tirés intégralement 
des productions biographiques, mais elle contient surtout des catégories 
conceptualisantes qui ont été générées dans le corpus, des rubriques auxquelles elles 
sont associées ainsi qu’un début d’interprétation pour certaines d’entre elles. La fiche 
identitaire de Marilou est présentée à l’annexe I. 
 
Cet exercice nous a permis d’obtenir un premier portrait d’ensemble de la 
situation de Marilou, mais ne nous a pas nécessairement amenée à modéliser 
l’expérience de son travail de nature identitaire. Mais fallait-il le faire à ce moment-
là, nous sommes-nous demandée? Notre réponse a été négative. Après mûre 
réflexion, nous avons choisi de ne pas faire tout de suite le travail de modélisation. 
Nous sentions le besoin d’analyser l’expérience de quelques autres participantes du 
groupe pour, peut-être par la suite, être en mesure de générer une première 
modélisation.  
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5.2 L’analyse des productions biographiques de quatre autres participantes: 
l’émergence progressive du modèle 
À la suite de l’analyse des productions biographiques de Marilou, nous avons 
poursuivi le travail en analysant les données de quatre autres participantes. Ce travail 
s’est à nouveau effectué en trois temps : l’examen phénoménologique des données, 
l’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes (ainsi que la construction de la 
fiche identitaire) et la théorisation/modélisation de l’expérience du travail de nature 
identitaire. 
 
Ainsi, nous avons d’abord lu attentivement les productions biographiques de 
chacune des quatre participantes une première fois. Nous les avons ensuite relues une 
deuxième fois pour les découper en énoncés phénoménologiques et conserver 
uniquement les extraits qui touchaient à la question du travail de nature identitaire. À 
première vue, nous avons constaté que plusieurs extraits traitaient de sujets similaires 
à ceux de Marilou comme l’importance d’apprendre à se connaître, de s’engager 
volontairement dans une démarche réflexive, de se questionner et se remettre en 
question, de se laisser aider par le groupe, de se laisser soutenir et guider par l’équipe 
de formateurs. Mais, lorsque nous avons analysé ces extraits à l’aide des catégories 
conceptualisantes, nous avons, seulement après l’analyse des productions de la 
deuxième participante, découvert d’autres éléments clés du travail de nature 
identitaire : déclencheurs, rencontres fortuites avec l’inconnu et tensions intérieures 
fréquentes. Nous avons également pu valider les 12 rubriques créées au cours du 
travail d’analyse théorisante des productions biographiques de Marilou, qui sont 
restées les mêmes jusqu’à la toute fin de l’analyse des productions biographiques des 
31 participantes. 
 
C’est au cours de l’analyse des productions biographiques de la troisième et de la 
quatrième participante que nous avons senti la nécessité d’établir des nuances 
relativement à la question globale du travail de nature identitaire. À l’aide de 
nombreux outils terminologiques (thésaurus, dictionnaires, sites web spécialisés), 
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nous avons fait une exploration encore plus fine du champ lexical relatif à l’identité et 
au processus de transformation à l’intérieur du travail de nature identitaire. Il est 
important de noter que cet élan a été empiriquement induit, à savoir qu’il est parti du 
constat de la complexité des phénomènes observés et non d’une volonté a priori de 
définir une problématique. Il est étonnant de constater que cette nouvelle incursion 
terminologique est arrivée alors que nous avions déjà amplement étudié, fouillé et 
apparemment circonscrit ces notions dans nos référents théoriques exposés au 
deuxième chapitre. À l’instar de Glaser et Strauss (1967/2010), nous avons constaté 
que la sensibilité théorique n’est pas qu’un acquis de départ, mais qu’elle s’exerce et 
se nourrit tout au long de la recherche. C’est à la suite de cette exploration 
terminologique et au cours de l’analyse des données de ces deux autres participantes 
que nous avons senti qu’une première version de notre modèle pouvait être mise sur 
papier. Malgré cela, comme c’était l’objectif que nous nous étions fixé au départ 
(analyse de cinq cas avant de générer notre modèle), nous avons choisi de poursuivre 
notre travail en analysant les productions biographiques d’une cinquième 
participante. 
 
Nous avons ainsi effectué à nouveau les trois opérations d’analyse, soit l’examen 
phénoménologique des données, l’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes et 
la théorisation/modélisation. Tout au long de ce travail, nous sommes allée un peu 
plus loin que dans les quatre premiers cas. Nous avons fait des mises en relation 
spéculatives (si il y a ça, il devrait logiquement aussi y avoir ça), c’est-à-dire que 
nous avons tenté de nous représenter le phénomène dans le prolongement ou en 
opposition, en tout cas dans un lien logique, avec un autre phénomène déjà présent. Si 
le lien ne s’avérait pas valide empiriquement, nous l’avons laissé tomber. Nous avons 
aussi fait des variations imaginaires. Cet exercice part de phénomènes perçus, 
ressentis, vécus, ainsi que de certains que nous avons extrapolés ou projetés sous un 
nouvel angle. Nous avons, par exemple, fait usage de la métaphore du voyage pour 
tenter de comprendre le phénomène à partir d’un regard plus symbolique. Ces 
extrapolations ont aiguisé notre sensibilité théorique et expérientielle, en particulier 
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en lien avec notre recherche autoethnographique qui impliquait aussi la question de 
l’identité (Rondeau, 2010). Cet exercice a été à la fois ludique et très fertile au sens 
où il a permis de faire ressortir des liens pertinents entre plusieurs catégories déjà 
générées. Ces liens nous ont conduite vers une schématisation « mentale » du modèle 
de l’expérience du travail de nature identitaire que nous avons, comme nous le 
verrons, couché sur papier au terme de l’analyse des productions biographiques des 
cinq premières participantes. 
 
Le modèle se concrétisait peu à peu. Il nous était maintenant possible de faire 
ressortir des éléments clés présents chez les cinq participantes. Pour arriver à créer 
une première version du modèle, nous avons lu et relu les catégories 
conceptualisantes générées antérieurement, de même que les extraits de témoignages 
leur correspondant, en essayant de les mettre en relation pour que s’en dégage une 
certaine logique d’ensemble. Nous avons aussi comparé le cas de la cinquième 
participante avec les quatre autres cas analysés antérieurement. Déjà, nous sentions 
une bonne saturation sur certaines catégories, par exemple, la question de 
l’importance du groupe ainsi que de l’accompagnement dans le travail de nature 
identitaire. Nous avons peaufiné le travail de modélisation en faisant constamment 
des allers-retours entre les productions biographiques analysées de ces cinq 
participantes. Au terme de ce travail d’analyse et de mise en relation, nous avons été 
en mesure de créer la première version « papier » du modèle de l’expérience du 
travail de nature identitaire des participantes à la formation à la maîtrise renouvelée. 
Cette version « papier » se trouve à l’annexe J. À la suite de la création de cette 
première version du modèle, nous nous sommes tournée vers l’analyse des 
productions biographiques des 26 autres participantes, de manière à l’enrichir et le 
confirmer. 
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5.3 L’analyse des productions biographiques des 26 autres participantes: la 
consolidation du modèle 
En faisant l’analyse du cas des 26 autres participantes, nous poursuivions 
l’objectif, d’une part, de valider ce que nous avions déjà modélisé et, d’autre part, de 
chercher des contres-exemples, des cas négatifs, bref, de confronter notre modèle 
pour le confirmer (logique de validation) et l’infirmer ou le nuancer (logique 
d’invalidation ou de nuancement). Dès l’analyse du sixième cas, nous avons eu une 
nette impression de saturation, une impression de « déjà vu » pour plusieurs 
catégories générées. Nous avons tout de même choisi de poursuivre le travail 
d’analyse des six productions biographiques en passant par les mêmes opérations que 
pour les cinq premiers cas : examen phénoménologique des données, analyse par 
catégories conceptualisantes (et création d’une fiche identitaire) et 
théorisation/modélisation. Nous avons ainsi poursuivi notre démarche avec les 
septième, huitième et neuvième cas. 
 
C’est à partir du dixième cas que nous nous sommes interrogée sur la pertinence 
de créer une fiche identitaire pour chacune des participantes. Le « signal empirique de 
la saturation » (Glaser et Strauss, 1967/2010, p. 158) des données devenait de plus en 
plus clair en raison d’un constat de répétition régulière de catégories 
conceptualisantes similaires au fil de l’analyse des productions biographiques des 
participantes. Nous avons senti qu’il n’était peut-être plus nécessaire de faire un 
travail d’analyse aussi fine puisque, de toute manière, notre intention de recherche 
n’était pas de produire une étude de cas multiples. Nous avons, par conséquent, choisi 
de continuer avec une analyse plus transversale, c’est-à-dire avec l’examen 
phénoménologique des données et l’analyse à l’aide des catégories conceptualisantes 
des retours réflexifs et des bilans des 21 autres participantes, sans toutefois aller 
jusqu’à la création d’une fiche identitaire pour chacune d’entre elles. En cours de 
route, nous avons senti, plus particulièrement pour ce qui concerne deux 
participantes, Alexandra et Lauria, que la création d’un récit phénoménologique à 
partir de leurs productions biographiques pouvait être possible, voire pertinente pour 
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illustrer notre modèle et donner à voir leur expérience du travail de nature identitaire 
d’une manière singulière et intime, sans dénaturer la nature de leurs propos (leurs 
productions biographiques étant déjà rédigées sous une forme plus narrative que les 
autres participantes). Nous avons tout de même analysé leurs productions 
biographiques en suivant les trois opérations en vue de possiblement produire leur 
récit phénoménologique. 
 
C’est au terme de l’analyse des productions biographiques de l’ensemble des 31 
participantes que la modélisation a été consolidée. Comme nous le verrons dans la 
section qui suit, les entretiens collectifs formels et le journal de bord nous ont 
également permis de consolider, voire de valider cette modélisation de l’expérience 
du travail de nature identitaire. 
 
5.4 Le travail de validation du modèle 
Alors que nous avions réussi à modéliser l’expérience du travail de nature 
identitaire à partir de l’analyse des productions biographiques des 31 participantes à 
l’étude, il nous a semblé important de retourner à notre journal de bord. Nous avons 
relu l’ensemble des notes prises pendant et à la suite des rencontres du séminaire de la 
première année de la formation à la maîtrise renouvelée. Cette lecture nous a permis 
de constater la grande cohérence entre nos observations, nos constats post-rencontres 
et les résultats de l’enquête.  
 
Comme on l’a vu, trois entretiens collectifs, d’une durée de 1 h 30 chacun, ont 
été menés simultanément, en sous-groupes de 10 ou 11 personnes, par l’équipe de 
formateurs. Ces entretiens sont d’une grande valeur, car nous savions que les 
témoignages livrés par les participantes allaient en profondeur relativement à leur 
cheminement tout au long du séminaire dans le cadre de leur première année de 
formation. C’est pourquoi nous avions prévu n’y revenir qu’à la toute fin de notre 
travail d’analyse afin d’enrichir notre corpus de données et de valider notre 
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modélisation. Nous voulions conserver l’analyse de ce matériau pour la fin de notre 
enquête de manière à ne pas trop hâtivement nous placer sous l’influence des pistes 
fournies par les participantes lors de ces entretiens. Il nous semblait préférable de 
créer d’abord notre modélisation sur la base d’une analyse progressive des matériaux 
biographiques. Nous avons recherché dans ces matériaux trois types d’informations : 
des éléments de validation de notre modèle (logique de validation), des éléments 
d’invalidation et des éléments permettant de le nuancer (logique d’invalidation ou de 
nuancement). Les entretiens et le journal de bord de la chercheure ont largement 
validé la modélisation en l’état. Ils nous ont également permis d’enrichir la 
description de l’expérience du travail de nature identitaire de ces personnes. 
 
À la suite de ce travail de validation, nous sommes retournée à notre objectif de 
recherche pour vérifier que le modèle y réponde bien, ce qui fut effectivement le cas. 
Nous étions maintenant en mesure de le présenter. Par souci de rigueur, nous sommes 
également allée valider notre modèle auprès des participantes au cours d’entretiens 
informels qui ont eu lieu dans le cadre de la dernière rencontre du séminaire de la 
troisième année de la formation en 2013-2014. Notre modèle a été confirmé par les 
participantes. 
 
À la toute fin de la démarche d’analyse des données, il nous a semblé nécessaire 
de prendre de la hauteur par rapport aux résultats de recherche en nous posant à 
nouveau des questions qui pourraient paraître relever d’une certaine évidence, mais 
qui nous semblaient porteuses : pourquoi avoir voulu travailler la question de 
l’identité? Si nous avions à expliquer notre modèle à des étudiantes et des étudiants 
qui terminent la première année de la formation, que leur dirions-nous? Comment 
décrire globalement le travail identitaire par lequel les 31 participantes sont passées? 
Nous avons décidé d’enregistrer nos réponses à cet auto-entretien que nous avons, par 
la suite, retranscrit. Ce travail nous a permis de produire un synopsis reprenant les 
grandes lignes du travail de nature identitaire mis en évidence par notre modélisation. 
Ce synopsis est présenté au début du chapitre suivant. En écrivant ce synopsis, nous 
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avons ressenti le besoin d’illustrer notre modèle à l’aide d’un récit. Nous avions déjà 
pensé à cette option auparavant. Étant donné que nous avions conservé les noms 
d’Alexandra et de Lauria à cet effet, nous sommes allée relire leurs productions 
biographiques et, à la suite de cette lecture, nous avons choisi de produire deux récits 
phénoménologiques pour illustrer, de deux manières différentes, notre modèle de 
l’expérience du travail de nature identitaire. 
  
5.5 La production de deux récits phénoménologiques 
Pour produire les récits phénoménologiques d’Alexandra et de Lauria, nous 
avons d’abord relu l’ensemble de leurs productions biographiques originales (non 
analysées) pour les comparer à celles que nous avions déjà analysées en les 
soumettant aux trois opérations analytiques (l’examen phénoménologique, l’analyse à 
l’aide des catégories conceptualisantes et la thématisation/modélisation). Nous avons, 
à cette étape, retenu plusieurs extraits (que nous avons conservés dans un nouveau 
fichier sous une rubrique nommée « paramètres biographiques ») qui nous ont 
ultérieurement permis de bien décrire Alexandra et Lauria au début de leur récit. 
 
Nous avons ensuite relu l’ensemble de leurs productions biographiques 
antérieurement analysées et avons placé les énoncés phénoménologiques (sans leur 
catégorie respective) dans le même fichier, à la suite des paramètres biographiques de 
chacune des deux participantes. Nous avons fait ce travail en essayant de nous mettre 
à place d’Alexandra et de Lauria, c’est-à-dire en reprenant la narration des 
témoignages en tentant de ressentir l’expérience du travail de nature identitaire de 
l’intérieur, telle qu’elle a été vécue par ces deux personnes au cours de leur première 
année de formation à la maîtrise renouvelée. En faisant de nombreux allers-retours 
entre les énoncés phénoménologiques conservés dans leurs retours réflexifs et leur 
bilan, nous avons réussi à les replacer dans un ordre logique chronologique pour 
ainsi, peu à peu, reconstruire les deux récits.  
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Tout au long de ce travail de reconstruction, nous avons cherché un fil 
conducteur entre les énoncés phénoménologiques en reconstituant le déroulement 
chronologique des événements. Nous avons cherché à reconstruire la trame narrative 
en ajoutant quelques marqueurs de relation entre les phrases et les paragraphes 
conservés. Nous avons donné une structure cohérente aux deux récits, ce, toujours en 
restant fidèle aux données, c’est-à-dire en conservant l’authenticité des énoncés 
phénoménologiques, tels qu’ils ont été écrits à l’intérieur des productions 
biographiques d’Alexandra et de Lauria. Les deux récits ayant été reconstruits, nous 
avons, par la suite, pris le temps de réécouter les entretiens collectifs formels pour 
trouver des passages, concernant plus particulièrement Alexandra et Lauria, qui 
viendrait valider les récits, ce qui a été le cas. 
 
Notre dernière étape a été de soumettre à chacune des participantes concernées 
leur récit phénoménologique afin qu’elles le corrigent, l’enrichissent et le valident. 
Nous leur avons envoyé le récit par courriel en leur demandant de le lire et d’y 
apporter des ajustements pour qu’il témoigne, avec justesse et finesse, de leur 
expérience du travail de nature identitaire effectué au cours du séminaire dans le 
cadre de la première année de formation à la maîtrise renouvelée. La validation a été 
complétée. Alexandra et Lauria n’ont apporté aucun ajustement à leur récit (voir les 
deux courriels de validation présentés à l’annexe K). 
 
Comme nous avons pu le voir tout au long de ce chapitre, nous avons été 
soucieuse de mettre en place des conditions de rigueur au cours de l’enquête 
susceptible d’augmenter la qualité de résultats présentés. Des précautions éthiques ont 
également été prises en compte. La section qui suit présente les conditions de rigueur 
de l’enquête et les précautions éthiques. 
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6. LES CONDITIONS DE RIGUEUR DE L’ENQUÊTE ET LES PRÉCAUTIONS 
ÉTHIQUES 
L’enquête qualitative, relevant d’une « épistémologie du sens » (Paillé et 
Muchielli, 2012), donc visant avant tout la compréhension de situations et de vécus à 
partir du sens donné par les participantes et les participants, doit évoluer selon un 
protocole rigoureux. Il ne faut pas confondre exactitude et rigueur. L’enquête 
qualitative ne peut prétendre à l’exactitude. Elle n’est pas de l’ordre d’une logique de 
la preuve, mais relève d’une logique de la plausibilité, comme l’a montré Passeron 
(2006). Cela ne l’empêche toutefois pas, selon Olivier de Sardan (2008), de devoir 
présenter une rigueur scientifique : 
 
Il n’est en effet pas de science, même sociale, sans quête de rigueur. Dans 
le cas d’une science sociale empirique, la rigueur se situe à deux niveaux. 
D’une part, elle doit bien sûr être une rigueur logique (on ne peut dire une 
chose et son contraire), argumentative (il s’agit de convaincre), et 
théorique (les énoncés prennent place dans un débat érudit). Mais, d’autre 
part, il s’agit en outre d’une rigueur empirique, qui porte sur le rapport 
entre les virtuosités interprétatives et leur ancrage empirique, entre les 
théories produites et leur «réel de référence», c’est-à-dire le petit 
«morceau» d’espace social et de temps social dont le chercheur veut rendre 
compte et qu’il se donne pour tâche de comprendre. Cette exigence d’une 
combinaison de rigueur logique et de rigueur empirique se retrouve dans 
toutes les sciences sociales fondées sur l’enquête. (p. 8) 
 
 
 
Par son souci phénoménologique constant, par le caractère fortement ancré dans 
les données de notre analyse, par la comparaison continue des données empiriques et 
de leur interprétation émergente, par la recherche de contre-exemples et de «cas 
négatifs», par la transparence des résultats de notre enquête rendue par des récits 
phénoménologiques et des catégories et phénomènes explicités et illustrés, pour 
toutes ces raisons et bien d’autres qui relèvent d’un respect profond des personnes, de 
leur expérience et des méthodes qui ont pour but de rendre compte de leur vie, notre 
enquête fait montre de la plus grande rigueur. Les principes que nous avons suivis, 
comme chercheure, sont, au final, largement fonction de la validité d’ensemble, c’est-
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à-dire de « la justesse, la pertinence et la consistance » (Paillé 2009, p. 290) des 
observations et des analyses. Nous avons également suivi les principes de « fécondité 
et de productivité » de Rogers (1968/2001) qui sont fonction directe des éléments 
suivants : 
• une intelligence vive et en alerte; 
• une immersion déterminée et durable dans un vaste ensemble de 
phénomènes reliés entre eux; 
• un investissement personnel rigoureux dans la recherche et dans une 
réelle volonté d’aboutir; 
• une ouverture fraîche et joyeuse aux faits et à leurs relations. Il s’agit 
d’être ouvert à un domaine d’étude en se tenant le plus à l’écart 
possible des connaissances et des idées antérieures, ou du moins en 
prenant avec elles de sérieuses distances; 
• la volonté d’emprunter toutes les routes du savoir (de la littérature 
scientifique aux intuitions des amateurs et à l’expérience de tous) et de 
prendre en compte le moindre fait apparemment pertinent; 
• la foi dans cette intuition globale de l’organisme qui s’appuie sur ce 
que nous venons de décrire et qui inclut, tout en la dépassant, la 
connaissance intellectuelle; 
• la conviction que la beauté et l’élégance d’un  modèle participent de 
sa fécondité; 
• l’aveu que plus un modèle est unifiant, plus il a de chance d’être 
fécond. (Nonobstant sa beauté, son élégance et l’unité naturelle qu’il 
reflète, un modèle peut évidemment être artificiel et trompeur). Reste 
que toutes les découvertes scientifiques de quelque importance ont ce 
double caractère d’élégance et d’objectivation d’une unité jusqu’alors 
méconnue). (p. 306) 
 
Ces éléments valorisent l’exigence d’engagement de la chercheure ou du 
chercheur que Rogers (Ibid.) définit comme un « engagement exigeant sur le plan 
personnel, pas méthodologique » (p. 310). Cet auteur mentionne que « lorsqu’il s’agit 
de découvrir ou d’inventer un savoir nouveau, aucune technique de laboratoire, aucun 
 132 
traitement statistique, si sophistiqués soient-ils, ne peuvent se substituer au travail 
d’un individu motivé, rigoureux, ouvert et curieux » (Rogers, 1968/2001, p. 310). Il 
ajoute que la science doit favoriser « la pensée méthodologique […] et notre effort 
pour comprendre l’homme – voire l’animal – de l’intérieur » (Ibid.) qui conduit à 
donner priorité au sens et redonne « sa dignité à la science de l’homme – qui n’est 
que l’ombre portée d’un engagement humain – et à ses chercheurs, dont elle 
préservera en toute circonstance l’humanité profonde » (Ibid., p. 310). Pour Rogers 
(Ibid.), « l’organisme humain, pour peu qu’il puisse fonctionner sans réserves ni 
entraves, est le meilleur outil scientifique qui soit, capable d’avoir l’intuition d’une 
forme bien avant de pouvoir la mettre en mots » (p. 304).  
 
Les propos de Rogers (Ibid.) ont fortement inspiré le choix de nos méthodes et 
outils méthodologiques (de même que notre posture de chercheure) qui nous ont 
amenée à créer un modèle de l’expérience du travail de nature identitaire de 31 
participantes engagées dans le séminaire de la première année de la formation à la 
maîtrise renouvelée et nous ont ainsi menée vers une compréhension plus profonde de 
la réalité effectivement vécue par ces personnes. Le modèle de l’expérience du travail 
de nature identitaire est présenté dans le chapitre suivant. 
 
Tout au long de l’enquête, nous avons également pris plusieurs précautions 
éthiques. Premièrement, de façon que les participantes s’engagent dans cette étude de 
manière libre et éclairée et pour officialiser l’entente avec la chercheure responsable 
de l’enquête, un formulaire de consentement a été signé par chacune d’entre elles lors 
de la toute première rencontre du séminaire PRO 895 – Construction de son portfolio 
professionnel à l’automne 2011. Le formulaire utilisé à cet effet a été placé à l’annexe 
L. Deuxièmement, pour des raisons liées à l’anonymat, les résultats de l’enquête sont 
présentés de manière à ce que les participantes ne puissent être identifiées. Des 
pseudonymes ont été utilisés pour chacune d’entre elles. 
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Il est à noter que tant les données ont été collectées autant pour la recherche PIF 
que pour le projet particulier de notre recherche doctorale. Le certificat d’éthique qui 
nous a été attribué se trouve à l’annexe M. Comme le projet PIF était un projet 
d’innovation pédagogique sous la responsabilité du professeur Denis Trudelle du 
DEPP, nous avons pris soin de faire signer un formulaire de consentement sans avoir 
à passer par le comité d’éthique de la recherche (CÉR). Cependant, lorsqu’il est 
devenu clair que ces données pourraient être utilisées pour notre thèse, il a fallu 
demander une évaluation au CÉR Éducation et sciences sociales : un retard 
administratif considérable a eu comme effet que nous avons reçu le certificat de 
conformité éthique à l’automne 2013.  Les résultats de l’enquête, présentés dans le 
chapitre suivant, serviront aussi à rédiger le rapport final pour la recherche PIF. 
 
 
 
QUATRIÈME CHAPITRE 
LES RÉSULTATS  DE L’ENQUÊTE 
 
Au cours d’une vie, chaque individu part en quête de son identité, souvent au milieu des 
autres : cependant, lorsqu’il se trouve, c’est en lui-même, pas à l’extérieur de lui. 
Schmitt (2005) 
 
L’homme est constitué d’innombrables labyrinthes qui s’enchevêtrent en lui, il n’a 
jamais accès à sa vérité, mais à son éparpillement dans les mille situations où il se 
trouve. Il est en quête de soi sur un mode propice ou douloureux, cohérent ou 
chaotique, jamais pourtant il ne quitte l’ordre du sens. La réciprocité de donner, 
recevoir, rendre, s’exerce au sein d’une même existence d’homme en quête d’un 
renoncement et de la quête d’une autre version de soi. 
Le Breton (2011) 
 
Donner du sens à sa vie. Exprimer le meilleur de nous-même au service de ce qui nous 
semble le plus vertueux: il n’est sans doute pas de meilleur moyen d'être complètement 
heureux. 
Thalmann (2011) 
 
Les sciences du comportement commettent aujourd’hui une erreur majeure moins en 
contenant la science dans les limites de l’observable qu’en en concluant que le modèle 
dont nous avons l’intuition doit, lui aussi, être observable. C’est restreindre la liberté 
de l’organisme, et lui imposer une perception biaisée. Je pense au contraire que nous 
devons lire ce modèle dans son propre langage, qui peut être celui de l’intime, de 
l’ineffable, du subjectif et de l’invisible, ou celui de l’extérieur, du tangible et du visible. 
[…] C’est, selon moi, dans cette sensibilité à un modèle relationnel que bat le cœur de 
la vraie science  
Rogers, 1968/2001 
 
 
Nous présentons ce chapitre de résultats en trois parties. La première partie porte 
sur le travail de nature identitaire comme processus créateur. Nous commençons avec 
le récit phénoménologique d’Alexandra. Nous poursuivons avec la modélisation, 
issue de notre analyse théorisante, de l’expérience du travail de nature identitaire des 
31 personnes qui se sont engagées dans le séminaire de la première année de la 
formation à la maîtrise renouvelée. Nous terminons par la présentation d’un deuxième 
récit phénoménologique, celui de Lauria. La deuxième partie propose une mise en 
perspective de l’ensemble des résultats de l’enquête, à la fois d’un point de vue 
théorique, pratique et existentiel. La troisième partie donne à voir les liens qui 
existent entre la présente enquête et ses résultats et qui porte sur l’interrelation entre 
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la recherche, la formation et la pratique qui est la thématique centrale du doctorat en 
éducation de l’Université de Sherbrooke. 
 
1. LE TRAVAIL DE NATURE IDENTITAIRE: UN PROCESSUS CRÉATEUR 
Les extraits présentés dans la première partie de ce chapitre proviennent des 
retours réflexifs réalisés par les participantes après chacune des rencontres du 
séminaire, du bilan de fin de parcours et des trois entretiens qui ont été menés par 
chacun des trois formateurs en trois sous-groupes. Ces données permettent de 
comprendre l’expérience du travail de nature identitaire des participantes. Les propos 
d’Alexandra illustrent quelque chose de fondamental dans le processus et résument, 
en peu de mots, l’expérience de l’ensemble des participantes. 
 
« C’est une question d’ouverture, de volonté! », écrit Alexandra en parlant des 
attitudes à adopter pour réellement s’engager dans un travail de nature identitaire 
significatif (AlB433). Ouverture à soi, à l’autre, à la relation, à sa profession, à 
l’introspection, au changement et au monde en général. Volonté d’être plus près de 
soi et de mieux se connaître et de mieux comprendre l’autre et le monde. Pour elle, 
que ce travail soit fait en contexte de formation ou non, il y a d’abord et avant tout, 
ainsi qu’en tout temps et en tout lieu : une personne. Pour elle, c’est dans la rencontre 
que tout commence, qu’il s’agisse d’une rencontre avec elle-même, avec l’autre ou 
encore simplement avec de nouvelles connaissances. 
 
  
                                                
33 Les extraits présentés dans ce chapitre sont tirés des retours réflexifs (R) des participantes, de leur  
     bilan (B) ou des entretiens collectifs formels (Ent) qui ont été faits à la fin de la première année de  
     la formation. Ils sont identifiés par le pseudonyme la participante, la source et le numéro de page de  
     l’extrait en question. Par exemple, un extrait identifié comme suit « AlB4 » réfère à un passage  
     situé à la page 4 du bilan d’Alexandra. Dans le cas des entretiens, nous avons également ajouté la  
     valeur numérique liée au moment de l’entretien au cours duquel la personne a pris parole. Par  
     exemple, un extrait identifié comme suit « MaeEnt1-1 :24 » réfère à un passage de l’entretien  
     collectif 1 où Maelle s’est exprimé à 1 minute 24 secondes du début de l’entretien. 
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Dans cette première partie, nous montrerons que le travail de nature identitaire 
effectué dans le cadre de la formation à la maîtrise renouvelée concerne la personne 
et ses empreintes biographiques : ses racines, ses souvenirs, ses désirs, ses projets, sa 
quête, ses expériences, parfois douloureuses, d’autres fois heureuses. Il faut, d’ores et 
déjà, savoir que ces empreintes sont non seulement venues teinter la nature de ce 
travail, mais, plus encore, elles ont donné une couleur particulière à ce qui en a 
résulté. Un résultat qui est tout aussi varié que le nombre de personnes inscrites dans 
le groupe de formation. 
 
Quoique l’on verra de grandes similitudes dans le travail effectué par ces 
personnes, il a été réalisé dans l’interaction, et donc à travers de multiples rencontres : 
avec soi, en soi, avec l’autre et le monde. Ces rencontres ont été, en partie, suscitées, 
voire provoquées par le contexte spécifique de la formation certes;  mais elles ont 
d’emblée exigé une disponibilité et une ouverture de la part des personnes qui s’y 
sont inscrites. Ces rencontres ont été créatrices de doutes, d’embarras, 
d’appréhensions, voire de peurs, mais aussi d’étonnement, de surprises, d’espoir et 
d’émerveillement. Quelque chose s’est déclenché à l’intérieur des personnes, si petite 
cette chose soit-elle. Ces rencontres ont été génératrices de tensions entre ce qui 
résistait et ce qui poussait vers l’avant, entre le rejet et l’attraction, entre ce qui était, 
dans la réalité, et ce qui était souhaité pour l’à-venir. Quelque chose s’est enclenché à 
l’intérieur des personnes. Elles sont parties en quête de ce qui les agaçait ou qui 
piquait leur curiosité. L’intrigue est alors devenue le point d’appui d’un balancier 
d’ambivalences qui étaient d’intensité et de durée variables : confort et inconfort, 
certitude et confusion, intuition et raison, élan et résistance, confiance et 
découragement. Les personnes se sont mises à observer avec plus de vigilance. Elles 
se sont questionnées et se sont mises à interroger plus consciemment les autres ainsi 
que leur environnement. L’interrogation s’est faite, bien souvent, sous l’angle de la 
connaissance, de l’agir ou de manière à apprendre à mieux se connaître. Les 
personnes ont expérimenté. Elles ont fait des essais et des erreurs. Elles ont eu besoin 
de temps et ont souhaité se distancier de leur vécu intérieur pour mieux comprendre 
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leur/la réalité. Elles ont cherché un sens à leur existence, à leur expérience. Elles ont 
tenté de trouver des réponses à leurs questions. Elles ont cherché l’équilibre, tout en 
étant ouvertes à l’imprévisible.  
 
Peu importe le chemin qu’elles ont emprunté pour arriver à leurs fins, ces 
personnes sont passées par des périodes plus ou moins stimulantes, déstabilisatrices, 
voire perturbatrices, le plus souvent pour le meilleur. Pour être transformateur, un tel 
travail a eu besoin d’être soutenu par des leviers et a dû répondre à des conditions. 
Ces leviers et conditions n’ont pas tous eu les mêmes influences sur les personnes, 
sur leur vie, sur leurs pratiques, mais notre enquête montre qu’ils ont été porteurs 
d’un cheminement identitaire significatif, à des degrés divers.  
 
Les sections à venir présentent l’expérience du travail de nature identitaire de 31 
participantes inscrites au séminaire de la première année de la formation à la maîtrise 
renouvelée. Tout au long des pages qui suivent, une modélisation de l’expérience du 
travail de nature identitaire effectué par ces personnes sera exposée et détaillée, entre 
autres par le biais d’extraits significatifs tirés des retours réflexifs, des bilans et des 
entretiens de groupe. Deux récits phénoménologiques seront également présentés au 
début et à la fin de la première partie de ce chapitre. 
 
Ces récits présentent l’expérience du travail de nature identitaire de deux 
personnes, tel qu’elles l’ont vécue, comme elles l’ont vécue. L’une ouvrira alors que 
l’autre fermera cette première partie du chapitre des résultats. En présentant ainsi ces 
deux récits, nous avons souhaité donner d’abord la parole à l’une des participantes et 
léguer à l’autre le privilège de la conclusion de la première partie de ce chapitre. 
Paillé et Muchielli (2012) mentionnent que pour exister, « un événement doit être 
“lu” : tout d’abord par la personne qui l’expérimente, ensuite par la personne qui le 
raconte (et ce, même s’il s’agit de la même personne, car vivre un événement et le 
raconter sont deux activités distinctes), puis, dans le cadre d’une recherche, par la 
personne qui l’analyse, enfin par la personne à qui l’analyse est destinée » (p. 62). Cet 
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espace de la parole donnée par l’actrice ou l’acteur et reçue par la lectrice ou le 
lecteur est important, car, selon Ricoeur (1986), la lectrice ou le lecteur fait partie 
intégrante de l’équation du sens donné à un événement. Selon cet auteur, c’est au 
moment où il est lu qu’un texte « reprend son mouvement, intercepté et suspendu, de 
référence vers un monde et des sujets. Ce monde, c’est celui du lecteur » (Ibid., p. 
153).  
 
Parole reçue, parole redonnée : le premier encadré présente le récit d’Alexandra 
produit par la chercheure à partir des matériaux biographiques et validés par la 
participante. 
 
Encadré 1 
Le récit d’Alexandra 
 
Quand c’est cohérent, j’embarque et je fonce.  Pour moi, c’est ça être 
synchronisée! 
 
 
Mon nom est Alexandra. Je suis enseignante en première année du primaire. 
Déjà toute jeune, j’avais un parcours tout ce qu’il y a de plus « normal ». Pour 
qualifier ce parcours, certains diraient que j’étais « une élève modèle ». Cela 
s’est continué au secondaire, au Cégep dans mes études en Arts et Lettres de 
même qu’au Baccalauréat en enseignement. À ma sortie de l’université, j’ai 
enseigné dans plusieurs écoles de la Commission scolaire de ma région jusqu’à 
ce que j’obtienne un remplacement dans une école privée non loin de chez moi. 
J’en suis aujourd’hui à ma sixième année d’enseignement. Je suis toujours à 
cette école qui prend, depuis septembre 2011, un tournant « international ». 
Pendant que je suis moi-même en recherche constante, je m’efforce également 
d’accompagner mes élèves vers le mode « recherche » qui est la base du 
Programme International. Quelle coïncidence, n’est-ce pas? 
 
J’avais à peine sept ans que l’idée d’enseigner germait déjà en moi. À ce 
moment, c’était davantage pour les craies et les autocollants scintillants.  J’ai tôt 
fait de mettre ces accessoires de côté pour m’apercevoir que ce qui m’intéressait 
réellement dans ce métier, c’était d’accompagner. Depuis, je cherche sans cesse 
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à trouver une façon d’enseigner qui convienne parfaitement à ma vision de 
l’apprentissage et de ce que c’est « enseigner ». Mais, je ne l’ai 
malheureusement pas encore trouvée. C’est pour cette raison que j’ai choisi de 
me mettre en recherche et de m’inscrire à la Maîtrise professionnelle en 
enseignement au préscolaire et au primaire. Avant même de débuter ce 
programme, j’avais le désir de faire en sorte que cette formation ne soit pas un 
surplus, mais bien un point de départ à la liaison de toutes les informations qui 
tendaient doucement à se perdre au cours des dernières années. Pour moi, la 
poursuite de mes études était un moyen d’apprendre à mieux me connaître en 
plus de pousser mes réflexions sur l’éducation encore plus loin. Il faut dire que 
mon plus grand désir, actuellement, c’est d’être un jour suffisamment informée 
et passionnée par un sujet pour le présenter devant un auditoire adulte. J’aime 
l’art des mots et l’animation me fascine ! Pour moi, s’il y a suffisamment 
d’amour, c’est alors possible. C’est pourquoi en attendant de réaliser ce rêve, je 
tenterai, dans le contexte de la maîtrise, de capter le plus grand nombre 
d’informations, tant dans le cadre de cette formation que dans la vie en général ! 
Je sais, par contre, que je ne pourrai tout faire. J’ai bien l’impression que la 
maîtrise en elle-même sera une transition lente. L’enseignante que je suis vivra 
des transformations intérieures. L’évolution de mes cartes d’organisation 
d’idées quant à qui je suis pourra sans doute en témoigner au fil des années. 
Tout ce que j’insérerai dans mon portfolio représentera un moyen de m’offrir 
une qualité d’accompagnement vis-à-vis de moi-même, un peu comme un 
journal d’écriture qu’on relit après un certain temps et qui nous permet de 
constater une évolution. Ainsi, j’ai l’impression ou l’espoir que les changements 
qui s’opéreront seront sentis, donc davantage significatifs et durables. Je 
comprends que je devrai me laisser du temps pour arriver à être la plus 
cohérente possible entre ce qui se vit à l’intérieur de moi et dans ma classe, 
bref, pour être en cohérence avec ma propre quête de sens.  
...34 
À la suite de la première rencontre, je sens déjà que j’aimerai cette formation ! 
Qu’elle me servira d’accompagnement, d’aide à la compréhension et à 
l’enseignement ! Je la vois comme une façon « d’équilibrer » tous mes 
nouveaux savoirs. Je veux porter une attention particulière aux savoirs pratiques 
en plus de prendre le temps de réfléchir pour choisir ceux que je voudrai 
intégrer et essayer dans ma pratique. Cette volonté d’aimer, de connaître et de 
comprendre, je la ressens comme une ouverture totale à tout ce qui se présente à 
                                                
34 Les trois petits points renvoient au passage du temps, c’est-à-dire à un temps écoulé entre  
      différentes séquences du vécu rendu par le récit.  
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moi. 
… 
C’est au fil des rencontres subséquentes, plus particulièrement en faisant des 
liens entre les cours du DE, les séminaires de la maîtrise et ma pratique, en me 
« pratiquant » souvent à le faire et en y ajoutant une immense portion réflexion, 
que j’en suis arrivée à vouloir faire les choses de façon plus complète et plus 
rigoureuse. Je me dis que lorsque mes connaissances seront bien intégrées, 
j’aurai l’opportunité et l’aisance de les utiliser avec les bonnes personnes au bon 
moment. Cela me donne l’impression que j’aurai moins le sentiment de 
« gaspiller » mes apprentissages. Je fais donc du choix de m’engager 
« réflexivement » dans ma formation une priorité. C’est d’ailleurs cette portion 
« réflexive » qui manquait à mes formations antérieures. Je réfléchissais déjà 
abondamment auparavant, mais le fait d’avoir ici à me questionner et à coucher 
mes réflexions sur papier me permet de mieux voir les différentes facettes d’une 
même situation. Mon réservoir de connaissances devient de plus en plus 
efficient et je suis de plus en plus en mesure d’utiliser les bonnes informations 
au bon moment. Je sais néanmoins que je dois prendre le temps de choisir ce 
que j’intègrerai à ma pratique, mais déjà, je remarque que mon enseignement et 
mes interventions s’en trouvent changés positivement. Le fait de prendre le 
temps de mettre des mots sur mes pensées et mes ressentis me permet de me 
sentir plus compétente et professionnelle. Je sais que je ne détiens pas de 
grandes vérités, loin de là, mais je suis davantage consciente des changements, 
si petits soient-ils, qui s’opèrent en moi et qui ont des répercussions sur ma 
pratique. Le fait d’être en recherche continuelle sur moi-même, de m’ajuster, de 
réfléchir, de me questionner et de remettre les choses en perspective n’est pas 
de tout repos, loin de là. C’est néanmoins ce qui me permet de sentir que je fais 
mon travail pour les bonnes raisons et de croire en mes décisions. 
… 
Nous venons de terminer la troisième rencontre. Comme d’habitude, j’ai 
beaucoup apprécié la richesse des échanges avec mes pairs. Le fait que le 
groupe soit constitué d’enseignants de divers milieux, d’âges variés et de 
parcours différents enrichit grandement ma formation. Que leurs commentaires 
sont nourrissants ! Ils m’aident à clarifier ma pensée et à initier un changement 
réel dans ma façon de percevoir les choses. Leurs points de vue me permettent 
de voir une situation sous des angles différents. Je retiens plus particulièrement 
les interventions des enseignantes d’expérience qui m’ont charmée par leur 
passion encore si présente et leur professionnalisme évident. Il y a aussi le 
portfolio.  Suite à l’apprentissage parfois frustrant de la « technicalité » derrière 
le fait que celui-ci soit électronique, le portfolio me permet aujourd’hui de faire 
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de plus en plus de liens entre mes apprentissages et mes expériences de vie. Il 
m’incite aussi à prendre des notes quant à mes découvertes, mes lectures et mes 
réflexions. Mais je dirais que sa plus grande force réside dans le fait qu’il 
m’aide à prendre un temps d’arrêt pour ancrer mes apprentissages ou garder des 
traces de mon cheminement. En ajoutant une table des matières à mes retours 
réflexifs et en indiquant par une petite étoile le contenu que je souhaite relire, 
j’ai l’impression d’être en train de me créer une bibliothèque virtuelle de tout ce 
que je suis et de ce que je désire retenir… ou devenir. Je peux dire que je 
« nage » littéralement dans les nouveautés et les découvertes. J’ai un désir 
ardent de réinvestir mes apprentissages et mes prises de conscience dans ma 
pratique ! Je constate à nouveau que cette maîtrise est arrivée juste à point pour 
m’aider à lier mes apprentissages entre eux et être plus consciente de ce que 
j’apprends et de ce que je souhaite conserver, expérimenter, personnaliser. J’ai 
le souhait caché que mes réflexions se transforment en un savoir-être qui me 
serve non seulement dans mon travail, mais dans ma vie toute entière. Je me 
sens présentement inspirée par mon expérience de formation et motivée à l’idée 
de poursuivre ma démarche.  
 
Malgré mon enthousiasme et les efforts que je déploie pour arriver à « être celle 
que je voudrais être », il reste que je ne suis pas entièrement satisfaite de mon 
enseignement. Je sais, oui, je n’ai pas vingt ans d’expérience ! Mais, il reste que 
ma difficulté initiale est insistante et persistante : je sais que je n’enseigne pas 
comme je le voudrais. J’ai une certaine représentation mentale de ce que devrait 
être ma classe, mais je n’arrive pas encore à tout mettre en œuvre pour y arriver. 
Je suis déçue de m’apercevoir que, parfois, je fais des choses pour lesquelles je 
ne trouve aucun sens ni cohérence dans ma vie. Cela m’amène à me questionner 
et à vivre des remises en question. Je ressens le besoin de m’arrêter pour 
prendre appui à l’intérieur de moi, de mon système de valeurs, de mes 
convictions. Je ressens le besoin d’écrire. 
 
Auparavant, je dois dire que ma formation se déroulait majoritairement dans ma 
tête. Ce n’est que depuis que je me suis engagée dans notre formation, où je 
dois faire des réflexions écrites, que j’ai redécouvert que les pensées mises sur 
papier deviennent davantage structurées et prennent plus facilement vie. J’ai 
l’impression que le fait de m’arrêter obligatoirement pour rédiger mes 
réflexions me conduit vers une meilleure connaissance de moi comme personne 
et comme enseignante (présence à soi). En écrivant, il me semble que 
j’approfondis ma vision des choses et mes croyances et que j’ai de plus en plus 
de points de repère pour améliorer mes interventions avec les élèves. Cela me 
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fascine, me fait voir les choses d’un œil encore plus beau et curieux et m’amène 
à être pleine d’espoir pour l’avenir.  
… 
C’est avec cette attitude que je réévalue mon problème en réfléchissant 
abondamment, pour ne pas dire tout le temps ! Je le fais aussi en m’inspirant de 
sources extérieures comme des livres ou des formations. Je suis inspirée par 
tous les bons orateurs qui ont une qualité de présence et une habileté avec les 
mots.  J’ai vu certains spectacles où l’artiste ne se doutait probablement pas 
qu’il pimenterait mon enseignement dès le lendemain. Plus près de moi encore, 
il y a ma sœur, pour qui j’ai un attachement profond et en qui j’ai une confiance 
infinie. Elle me guide beaucoup lorsque je me questionne sur un enfant en 
particulier, probablement grâce à ses connaissances, mais aussi beaucoup par 
son intuition désarmante et sécurisante. 
 
En dépit de ma bonne volonté et des moyens que je prends pour y arriver, je vis 
encore de la frustration face au fait de ne pas être celle que je voudrais être et 
j’ai de la difficulté à lâcher prise. Je persiste donc, je fais des essais et erreurs, 
j’évalue à nouveau ma situation et je recommence sans cesse ce même 
processus qui se vit à différents moments et à des niveaux d’intensité variable. 
C’est que j’aspire tellement à devenir «une praticienne-chercheure-confirmée» ! 
Oui, je le veux plus que tout ! Mais, pour ce faire, je sais que j’aurai, entre 
autres, comme mandat de mieux structurer les informations reçues et de les lier 
encore plus finement entre elles pour que celles-ci soient en cohérence avec ma 
vision de la profession et de l’apprentissage et que le sens se crée et perdure à 
l’intérieur de moi et de mon enseignement. Quel beau projet, n’est-ce pas ? Ce 
que je peux en dire pour l’instant, c’est qu’il est porteur de mon engagement 
dans ma formation, dans ma profession et de tout ce que je souhaite pour ce qui 
est à venir, et ce, depuis le tout début de la maîtrise. Le portfolio m’aide à aller 
dans ce sens. Je peux même affirmer qu’il m’aide à « créer du sens » et à 
continuer de croire en ce projet de « devenir une enseignante cohérente-
signifiante ». 
 
Quoique riche et stimulant, ce travail réflexif perpétuel m’amène à aborder le 
facteur temps qui représente, pour moi, un défi de taille : je voudrais tout lire, 
sur tous les sujets. Comme j’ai pris l’habitude de produire des résumés pour me 
rappeler de chacune de mes lectures, je dois prendre le temps nécessaire et 
accepter de ne pas pouvoir tout faire tout de suite. D’ailleurs, j’ai une pile 
d’ouvrages en attente pour cet été. Je voudrais en lire le plus possible pour être 
en mesure de faire un choix éclairé quant au sujet de mon projet de 
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personnalisation. Désormais, je fais mes lectures avec un nouvel œil soucieux 
de transmettre des informations à un certain public. Ce projet m’enchante, je 
veux être certaine de faire le bon choix! Je sais déjà que la maîtrise que j’ai 
moi-même choisie me nourrit l’esprit et me donne de l’énergie pour y arriver. 
Bien que cela nécessite beaucoup de temps et de multiples efforts, je suis 
convaincue que les répercussions sur mon plaisir d’enseigner en vaudront la 
peine. J’ai l’impression que les changements intérieurs commencent à s’opérer. 
Je sens que j’ai déjà les deux pieds dans la construction de mon identité avec 
son lot d’ambivalence, de questionnements, de résistance et de réjouissances. 
J’ai de la difficulté à ne pas m’y perdre (confusion et désorientation), mais je 
fais confiance au processus de changement et de formation. En y allant étape 
par étape, en me donnant la formation et l’information nécessaires et en 
adoptant des attitudes d’accueil vis-à-vis moi-même et vis-à-vis des autres, j’ai 
espoir d’en faire une expérience positive. Après tout, nous ne sommes qu’à la 
fin de la première année d’une formation qui durera trois ans ! Les soirs où 
j’aurai de la difficulté à m’y retrouver ou à y croire, je viendrai relire cette 
réflexion… 
… 
Tout au long de cette première année, j’ai apprécié qu’on me propose du 
contenu et des lectures à chacune des rencontres de la maîtrise. Cela m’a permis 
de m’intéresser à des sujets auxquels je n’aurais jamais pensé. En apprendre sur 
les stades de développement professionnel m’a réconfortée, discuter de 
l’accompagnement de qualité m’a touchée et le fait de créer un parallèle entre 
les arts et la science m’a donné des ailes. Après chaque rencontre, le fait 
d’écrire mes réflexions en personnalisant l’information m’aidait à intégrer 
doucement les nouveaux concepts. À travers tout cela, je me suis découvert un 
goût pour la recherche que je croyais jusque-là beaucoup moins accessible. 
Chaque fois que je faisais un nouveau lien et que j’ajoutais un morceau à ma 
courte pointe des apprentissages, ma motivation et mon intérêt redoublaient 
d’ardeur. Le fait de mieux me comprendre a augmenté mon sentiment 
d’assurance et m’a permis  de prendre des décisions satisfaisantes de manière 
beaucoup plus consciente. Mais, encore plus profondément et probablement 
pour la vie, c’est ma façon de percevoir les gens et les événements qui s’en 
trouve modifiée. J’accordais déjà beaucoup d’importance aux nuances et 
critiquais souvent les jugements hâtifs. C’est cette année seulement que j’ai 
découvert ce qui m’a toujours tant fait vibrer chez l’autre : sa force de vivre. 
Désormais, j’ai l’impression qu’un petit quelque chose de plus a pris place en 
moi. Je le décris comme un filtre oculaire branché directement au cœur qui 
permet de vibrer au diapason de l’autre et d’être présente tendrement. C’est un 
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peu comme si le fait de mieux comprendre et d’avoir été accompagnée m’aide à 
me percevoir et à voir l’autre et le monde avec encore plus de douceur. 
 
J’envisage aujourd’hui une suite tout aussi vive et enrichissante en imaginant 
que, dans un futur plus ou moins lointain, c’est moi qui inciterai les gens à voir 
les choses autrement et à se questionner. Tout au long de la première année de 
la maîtrise, j’avais le goût de partager mes nouvelles découvertes. Je le faisais 
de façon sporadique en m’apercevant qu’il n’était pas toujours facile 
d’organiser ma pensée pour bien transmettre mes apprentissages. Ce n’est pas 
parce que j’avais le sentiment de comprendre quelque chose intérieurement que 
je le maîtrisais suffisamment pour l’expliquer à mon tour. J’ai également la 
sensation que mon futur est appelé à être empreint d’une grande vulnérabilité. 
Durant la dernière année, je me suis davantage dé-voilée par le biais de 
l’écriture. J’avais cependant toujours le loisir de peser mes mots et je bénéficiais 
d’un temps de réflexion entre chacun de mes écrits. Je suis pleine de confiance 
en l’avenir et soucieuse de transmettre ma soif d’apprendre et de devenir à mes 
futurs élèves de première année. J’enseigne maintenant avec une plus grande 
satisfaction et avec le sentiment d’être chaque jour un peu plus cohérente. Je 
sais que tout n’est pas gagné, loin de là! D’ailleurs, j’ai l’intuition que ce n’est 
que le début d’un long questionnement, d’un beau cheminement… 
 
 
Comme on peut le remarquer à la lecture de ce récit, le travail de nature identitaire 
d’Alexandra s’est fait à travers de nombreux détours, beaucoup de temps d’arrêt, bon 
nombre de prises de recul, dans une alternance d’espoir et de désillusion, de 
certitudes et de confusion, de moments de confiance et de découragement. Ce fut le 
cas pour toutes les personnes impliquées dans cette enquête. Si nous posons un regard 
plus profond sur le cheminement d’Alexandra, nous y découvrons un certain nombre 
de jalons, de points de repères, de questions à partir desquels se dessine un 
mouvement global que nous allons maintenant nous efforcer de décrire pour 
l’ensemble du groupe. Cette description risquant de donner une fausse impression de 
trajectoire unique, nous tenons d’ores et déjà à spécifier que le travail identitaire a été 
différent pour toutes les personnes, malgré le fait que de nombreuses similitudes aient 
été perçues entre les cas au cours de l’analyse des données et qu’elles aient débouché 
 145 
sur une modélisation. Dans les sous-sections suivantes, nous montrerons les 
différentes composantes de la modélisation. 
 
1.1 En toile de fond : des empreintes biographiques et des élans 
 Trente et une personnes se sont engagées dans la formation à la maîtrise 
renouvelée. La figure 2 montre qu’elles sont toutes arrivées avec une disposition 
identitaire initiale différente, qui fut liée à des empreintes existentielles et 
expérientielles provenant du passé et portée par des élans vers quelque chose de 
souhaité pour l’à-venir. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2 – Le travail de nature identitaire : des empreintes et des élans 
 
Ces personnes avaient déjà, en elles, tout un bagage existentiel contenu dans ce 
que plusieurs ont appelé « leur bulle de protection provisoire » : des empreintes 
héréditaires, familiales, culturelles et sociales ainsi que des empreintes 
expérientielles. Il est question de valeurs, de croyances, de convictions, d’impératifs, 
de principes de vie, de forces et limites ainsi que de connaissances et expériences 
antérieures. D’autres personnes ont parlé de « racines » ou encore d’« ancrages 
intérieurs ». Pour Émily, il était plutôt question d’un vécu passé, donc de tout ce 
qu’elle portait en elle en arrivant dans la formation, en constante interaction avec son 
vécu actuel et un vécu à-venir. C’est dans son bilan de fin de parcours qu’elle en a 
réellement pris conscience : 
Empreintes 
du passé 
Élans vers 
l’à-venir 
Disposition 
identitaire 
initiale  
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Je m’appelle Émily et je suis née le 10 septembre 1988 à Montréal. Je 
viens d’une famille assez nombreuse. J’ai toujours eu une passion pour la 
natation de compétition. Je nage depuis que j’ai cinq ans. Je viens de 
terminer un Baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire 
au printemps 2011. Je me suis tout de suite inscrite au Diplôme en 
enseignement au préscolaire et au primaire et à la maîtrise sous forme de 
portfolio pour continuer ma formation. Depuis, je me promène d’école en 
école pour faire de la suppléance en attendant mon premier contrat. En 
entrant dans cette formation, je n’avais pas vraiment d’attentes 
particulières si ce n’était d’avoir des défis et de me surpasser. Depuis le 
début de l’année scolaire, j’apprends à vivre avec mon stress et mon 
anxiété. J’essaie de me trouver des méthodes de travail efficaces pour 
vivre pleinement mon expérience de formation et apaiser mon état de 
stress-anxiété. J’ai une grande soif d’apprendre! Lorsque je faisais mes 
études au baccalauréat, je n’aurais jamais pensé faire ma maîtrise par la 
suite. Cela semblait trop gros pour moi. Je n’avais pas assez confiance en 
moi pour même penser pouvoir faire une maîtrise. Lorsque j’ai fini mon 
baccalauréat, je me disais que ça ne se pouvait pas que ma formation se 
termine là. J’avais été aux études toute ma vie et je n’étais pas prête à 
cesser d’apprendre. J’avais l’impression qu’il me manquait tellement de 
connaissances! Et j’avais totalement raison. Ma formation a donc 
beaucoup de sens pour moi parce qu’elle m’aidera, j’en suis certaine, à 
survivre à mes débuts dans la profession. Elle me donnera peut-être aussi 
une très grande confiance en moi (qui me manque dans ma vie). Dans le 
futur, il y a de gros défis qui s’en viennent. J’en suis consciente. Par 
exemple, nous allons devoir écrire un article de quinze pages et 
construire une conférence à présenter à un groupe d’adultes. Pour moi 
c’est la fin du monde! J’essaie de me convaincre que je suis capable de le 
faire. C’est tellement un gros défi! Mais, je sais qu’après l’avoir fait, je 
vais tellement être fière et ma confiance en moi sera encore meilleure. 
(EmB1) 
 
 
Les empreintes biographiques ont eu une influence plus ou moins marquée sur la 
nature du travail accompli au cours de l’année ainsi que sur ses dénouements. 
Certaines personnes ayant un plus grand bagage d’expériences sont arrivées déjà 
confiantes dans la formation, avec une image plus juste d’elles-mêmes et une idée 
plutôt claire de là où elles souhaitaient aller. Dès le premier cours, elles ont 
mentionné qu’il est plus facile pour elles de prendre la parole, de poser des questions 
et tout simplement de parler d’elles-mêmes et de leur expérience. Viviane affirme 
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que, dès le départ, elle a vraiment eu l’impression d’être dans une autre dimension 
beaucoup moins didactique que les cours offerts au baccalauréat. Elle mentionne que 
son expérience antérieure de formation avait été beaucoup moins signifiante et que ce 
qu’elle vivait déjà après seulement une rencontre dans la maîtrise renouvelée lui 
convenait beaucoup mieux à elle, comme personne : 
 
Ici, je sens qu’on est vraiment à un autre niveau. Je peux parler de moi, 
de qui je suis, de ce que je fais, de ce que je veux et ça, ça vient justement 
changer ma personne et aussi l’enseignante que je suis. On dit souvent 
que quand on enseigne, on travaille avec des humains. On le sait tous ça! 
Mais là, c’est comme si je le sais encore plus que ce sont des êtres 
humains qui sont devant moi pis ça, c’est ce qui caractérise le plus ma 
formation à la maîtrise jusqu’à aujourd’hui et ça me rejoint beaucoup. 
(ViEnt1-2 :22) 
 
 
Plusieurs personnes avec un peu moins d’expériences de vie ont fait leur entrée dans 
la formation de manière plus timide, plus réservée et effacée, comme si elles ne 
souhaitaient pas être vues et reconnues, de peur de laisser voir leurs empreintes à 
travers toute la vulnérabilité qu’implique le fait d’être juste une enseignante en 
insertion professionnelle. Prenons l’exemple de Maelle et écoutons son témoignage : 
 
C’est ma première année d’enseignement. Au début, quand j’ai 
commencé en septembre, j’avais vraiment l’impression d’être dans une 
place que je ne connaissais pas. J’étais vraiment perdue. Je ne me sentais 
pas à ma place. Mais, en suivant mes cours et en ayant une classe pour 
vrai, je me suis rendu compte que la personne que je regarde il y a à peu 
près 8-9 mois et ce que je suis aujourd’hui, c’est le jour et la nuit. J’avais 
tellement peur de ce que les autres penseraient de moi! J’avais tellement 
peur de mon image! Mais maintenant, j’ai appris à m’ouvrir et à avoir 
plus confiance en moi. J’ai plus de connaissances de moi et de la 
profession pour le faire. J’ai longuement réfléchi et ça se ressent à 
l’intérieur et à l’extérieur de moi. La plupart des enseignants qui me 
côtoient me le disent : « Tsé, tu l’as le contrôle et les élèves, ils le 
savent. ». Mais, même au début, on me le disait et je ne le croyais même 
pas. Et là, j’ai perdu ma classe. C’est plate, mais en même temps, ça m’a 
permis de prendre un peu de recul parce que quand on est dedans, on est 
trop dans le feu de l’action. Mais aujourd’hui, je réalise pourquoi ça 
fonctionné et je réalise beaucoup que c’est vraiment tout ce qu’on a 
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appris cette année. C’est tellement important! Dans mon insertion 
professionnelle, j’ai réussi à bâtir un mur quand même assez solide et si 
j’ai des difficultés dans les années à venir, ben là, ma carapace est assez 
solide. Je sais que je vais être capable de contrer les difficultés. 
(MaeEnt1-1 :24) 
 
 
Comme Maelle, beaucoup de personnes ont affirmé que l’apprentissage de la 
connaissance de soi et de l’être humain en général, de même que la conscientisation 
de leurs empreintes biographiques, leur a permis de reconnecter avec elles-mêmes, de 
se définir de manière plus authentique, voire, comme l’explique Juliette, de 
renouveler l’image qu’elles pouvaient avoir d’elles-mêmes : 
 
Au cours de cette première année de formation, j’ai appris à mieux me 
connaître sur le plan personnel. J’ai constaté que j’avais des forces que je 
ne soupçonnais pas, mais aussi certaines difficultés. Tout d’abord, j’ai 
découvert que je suis capable de créer quelque chose d’intéressant et de 
trouver de bonnes idées, moi qui n’ai jamais vraiment eu de talents 
artistiques. J’ai aussi pris conscience que j’aime avoir accès à une plate-
forme pour déposer des documents, des travaux, des images et des 
schémas qui sont significatifs pour moi. Dans une optique de 
professionnalisation, cette démarche m’a donc permis d’avoir une image 
de moi plus fidèle à la réalité, plus congruente et mieux définie. (JuB1) 
 
 
Dans le même sens, Marilou déclare que la révélation progressive de « qui elle 
est effectivement » lui a permis d’affirmer plus solidement et sereinement la valeur 
du « Je suis », tant dans sa vie personnelle que professionnelle (MaR6). Léanne, en 
faisant allusion à la disposition dans laquelle elle se trouvait à la fin de sa première 
année de formation, raconte que l’image qui représente bien l’aboutissement de son 
travail sur elle-même, après une année seulement, est une lumière qui surgit de la 
pénombre pour éclairer son intérieur, pour accéder à son univers non conscient. Elle 
mentionne toutefois qu’elle a toujours été une personne très ouverte à la découverte et 
accueillante du changement. Selon ses propos, cette attitude d’ouverture aurait 
soutenu ce qu’elle nomme sa « quête identitaire » et a constamment alimenté son 
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désir d’apprendre à mieux se connaître. Elle lui a permis aussi d’affronter des 
moments d’incertitude ou d’inconfort avec plus de confiance en l’à-venir.  
 
Relativement aux empreintes de leur passé, des personnes ont prétendu avoir eu 
un parcours de vie antérieur presque sans obstacle. D’autres ont raconté avoir vécu 
des expériences difficiles et contraignantes. Certaines sont issues de grandes familles, 
d’autres sont enfant unique. Elles sont toutes arrivées avec des empreintes 
biographiques qui sont parfois similaires, d’autres fois, fort différentes. Toutes sont 
cependant porteuses d’un besoin, d’un désir, d’une intention, d’une motivation, d’un 
projet, d’une quête. Un impossible à réaliser, un inachevé à terminer, une frustration à 
tempérer, une timidité à courtiser, une image idéalisée à incarner. Oui, elles avaient 
toutes fait le choix de s’inscrire à la maîtrise! Mais, selon les résultats de l’enquête, ce 
n’était pas nécessairement pour les mêmes raisons. L’inscription de quelques 
personnes a été, par exemple, provoquée par une insatisfaction éprouvée envers leurs 
études au premier cycle. Dans son bilan, Maelle déclare avoir été « tannée d’étudier » 
à la fin de son baccalauréat et désillusionnée face aux études universitaires en 
général. Sa première journée à la maîtrise a toutefois complètement changé sa vision 
des choses, tout comme si elle avait reçu « une claque au visage » : 
 
Mon baccalauréat m’a laissé un goût amer pour les études universitaires. 
Toutefois, je désire pouvoir avoir accès à d’autres perspectives d’emplois 
dans le futur. Je me suis donc lancée tête première dans cette aventure en 
me disant que si cela ne me convenait pas, j’abandonnerais, tout 
simplement. Le premier cours m’a fait l’effet d’une claque au visage! Et, 
ce fut pour le mieux. Comment pouvais-je me penser seule au monde à 
vivre de l’angoisse et de l’appréhension face à mon métier 
d’enseignante? Comment avais-je pu me laisser décourager à ce point? 
Où était passée cette jeune femme forte, prête à changer le monde? Le 
climat de compréhension et d’empathie qui régnait durant la rencontre 
m’a rassurée. J’ai alors compris que mes attentes envers cette maîtrise 
venaient de changer radicalement. Désormais, je savais que je 
poursuivais mes études supérieures pour moi, pour me sentir confiante et 
compétente, et pour me développer professionnellement au maximum. 
Une motivation incroyable me poussait enfin à continuer, et je 
redécouvrais, avec un œil plus ouvert et plus critique, toute la beauté de 
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l’enseignement et de la formation. (MaeB1) 
 
 
 
Cette beauté, d’autres ont aussi voulu y accéder. Leur motivation à poursuivre leurs 
études au deuxième cycle a pu être provoquée par des frustrations envahissantes 
quotidiennes, par le sentiment d’être freinées professionnellement ou par une 
confrontation entre des limites personnelles et des exigences professionnelles jugées 
trop élevées. Simone explique que c’est à cause d’un manque d’outils et de moyens 
d’intervention efficaces dans sa pratique d’enseignement qu’elle a fait le saut à la 
maîtrise : 
 
Cette envie de poursuivre mon développement personnel a débuté vers la 
fin de mon baccalauréat en enseignement préscolaire et primaire. Malgré 
mes quatre années de formation au premier cycle, je sentais qu’il me 
manquait des outils afin d’être l’enseignante solide que j’aspirais être. 
C’est principalement pour cette raison que j’ai décidé de m’inscrire au 
diplôme de deuxième cycle. J’avais besoin d’outils concrets et aussi de 
côtoyer des gens qui sont déjà plongés dans la profession. J’avais envie 
d’apprendre des autres et de leurs expériences. (SiB1) 
 
 
 
Elle ajoute vouloir le faire juste pour elle-même : « Le fait de poursuivre ma 
formation continue découle d’un besoin de dépassement de soi. La maîtrise est en 
excellent moyen de pousser mes limites et d’aller de l’avant » (SiB1). Cette maîtrise, 
dit-elle, lui « apporterait le coup de pouce nécessaire pour devenir une personne 
professionnelle accomplie et épanouie » (SiB1). Joanie avait aussi cet objectif, mais 
elle a, en plus, été portée par un projet professionnel d’une grande envergure : celui 
de devenir chargée de cours à l’université : 
 
J’aurai enfin la grande chance d’enseigner un cours annuel au DE au 
cours de l’année 2012-2013! C’est un projet professionnel que je 
souhaitais secrètement réaliser dans environ cinq ans. Je n’aurais pas 
pensé que cela arriverait si tôt! Je vis présentement du stress et 
certainement un peu d’anxiété face à ce nouveau projet, mais je pense 
que la maîtrise me permettra de faire les apprentissages et liens dont j’ai 
besoin pour bientôt m’affirmer auprès d’adultes. (JoB2) 
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Contrairement à Joanie, il y a eu des personnes pour qui les projets de départ n’étaient 
pas aussi clairs. Lors de la première rencontre, nous avons, de prime à bord, pu croire 
que c’était le cas de Émily : « En entrant dans cette formation, je n’ai pas vraiment 
d’attentes particulières si ce n’était d’avoir des défis et de me surpasser. ». Mais, en 
fouillant dans ses retours réflexifs et son bilan avec un peu plus de profondeur, nous 
avons constaté que ses intentions initiales étaient plutôt nombreuses et porteuses de 
bon nombre de défis : 
 
Pour bien m’approprier les éléments de ma formation, je possède déjà 
plusieurs qualités. Je suis assez ouverte d’esprit pour bien recevoir les 
nouvelles connaissances. Je me laisse apprendre. J’ai choisi de faire ma 
maîtrise et mes cours du diplôme. C’est déjà un très bon début, non? Par 
contre, je sais que je devrai y mettre beaucoup d’énergie et de temps. Je 
laisse un peu trop mes travaux et mes lectures de côté parfois. Je devrai 
aussi mettre à jour mes besoins de formation assez fréquemment puisque 
je suis une nouvelle enseignante qui se promène beaucoup. Je ne sais 
donc pas souvent où je me retrouverai, ce qui fait que je ne sais pas 
encore quels seront mes nouveaux besoin de formation. Dans ma pratique 
professionnelle, je vais avoir besoin d’intégrer les nouvelles informations 
que je reçois dans mes cours. J’en reçois déjà beaucoup dans les cours du 
DE! Il y a des savoirs qui sont plus faciles à intégrer que d’autres parce 
qu’ils font plus de sens avec mes connaissances antérieures, mais aussi 
avec ce que je vis en ce moment. Je veux comparer et associer des 
connaissances entre elles et m’imaginer en quoi ces connaissances 
peuvent avoir une utilité puisque c’est important pour moi d’apprendre 
des choses qui me seront utiles dans ma vie. Je suis nouvelle dans le 
milieu et peu à peu je dois apprendre à faire ma place, mais j’ai encore 
beaucoup de difficulté à affirmer mon soi professionnel et affirmer qui je 
suis. Je n’exprime pas encore non plus complètement ma couleur 
pédagogique. C’est difficile pour moi de bien personnaliser ce que je fais. 
Je ne fais que de la suppléance, donc je fais ce que l’enseignante me dit 
de faire. De plus en plus je peux y mettre ma couleur, mais c’est assez 
difficile avec toute la gestion que j’ai à faire en suppléance avec un 
fonctionnement d’école que je ne connais pas nécessairement et des 
élèves que je ne connais pas non plus. Étant donné que je commence en 
enseignement, je suis appelée à être dans n’importe quel niveau. C’est 
alors difficile de vraiment m’approprier toute la matière pour ensuite 
l’intégrer parfaitement et être en mesure de la personnaliser. (EmB4) 
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Pour Viviane, ce fut différent. Au départ, elle s’était engagée dans la maîtrise pour 
fuir la morosité du quotidien et des habitudes qui, selon elle, étaient devenues un peu 
trop confortables dans sa pratique. Mais, dès le début de la formation, un événement 
dramatique dans sa vie personnelle est venu balayer ses premiers espoirs de voir 
changer sa pratique d’enseignement. Il est devenu urgent, pour elle, de trouver la 
force d’affronter cette période sombre de sa vie qui, peu à peu, l’amenait dans une 
fatigue corporelle, émotionnelle, mentale et spirituelle. Elle a trouvé, entre autres, 
cette force à travers les rencontres dans le contexte de la formation qui, selon ses 
dires, lui ont permis de croire en sa force intérieure : 
 
Il est évident que pour moi, cette année a été difficile puisque je vivais la 
phase terminale de ma sœur. Cela a eu comme impact que j’ai, en fin de 
compte, travaillé davantage sur ma vie personnelle que professionnelle. 
Suite à mon vécu avec la maladie de ma sœur, je ne cacherai pas que la 
majorité de mes apprentissages, je les ai transférés dans ma vie 
personnelle. J’ai même l’impression que ces cours ont été mis sur mon 
chemin pour m’aider à affronter cette période sombre de ma vie.  Ils 
m’ont donné la force de soutenir les gens autour de moi par ma qualité de 
présence, le caregiving, la mentalisation… Mais surtout, ils m’ont permis 
de croire en ma force intérieure. […] Les échanges avec les autres ont été 
pertinents, inspirants et rassurants. De même que la qualité des trois 
enseignants qui m’ont guidée dans cette première année. J’ai apprécié 
leur ouverture, leur disponibilité, le respect du rythme de chacun, leur 
support constant et leur feedback, leur capacité de se réajuster, la 
structure et la flexibilité des cours, la place laissée à notre créativité, la 
rigueur du travail demandé, la richesse des contenus présentés dans les 
cours, les sujets traités qui étaient pertinents et motivants. J’ai 
particulièrement aimé qu’ils m’amènent à me questionner et à cheminer. 
Malgré que je veuille développer davantage ma mission et être encore 
plus solide, j’ai maintenant le sentiment d’être plus outillée pour me 
confronter à moi-même et aux autres. (ViB1-B4) 
 
 
Comme nous le verrons dans les sections qui suivent, ces rencontres, qui furent si 
importantes dans la quête de mieux-être de Viviane, l’ont aussi été pour les autres 
membres du groupe, à différents niveaux : rencontres avec soi-même, avec l’autre, 
avec des auteurs ou des théories, avec des questionnements, avec des événements ou 
des expériences de vie, avec des élans ou des difficultés, avec la réciprocité et 
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l’altérité. Ces rencontres ont suffisamment marqué les participantes pour qu’elles 
perçoivent une part de leur existence d’une manière renouvelée, c’est-à-dire qui sorte 
de leur perception habituelle des choses. Les résultats de cette enquête montrent que 
les rencontres ont déclenché quelque chose à l’intérieur de chacune d’entre elles, 
«  comme un mouvement qui s’est naturellement passé dans moi, mais qui m’a 
surprise aussi par sa puissance et son insistance », déclare Ophélia (OpR1). « J’ai le 
sentiment d’être habitée par un agacement interne déstabilisant depuis plusieurs 
jours », a plutôt dit Héléna (HéR6). D’autres ont parlé d’un tiraillement, d’une 
congestion, d’une explosion, d’une intrusion, voire d’une invasion interne ou encore 
d’un simple petit je-ne-sais-quoi qui s’est manifesté à l’intérieur, sans avertir. Mais, 
peu importe la nature de cette étincelle, elle a été le point de départ d’un travail 
identitaire, plus ou moins profond, et plus ou moins conscient, selon les personnes. 
Elle est venue confronter plusieurs d’entre elles à l’engourdissement de leur 
quotidien. Elle a, en quelque sorte, un peu secoué leur conscience en proie à un grand 
flot de mots, de questions et d’images intérieures. Ce qui a été provoqué par cette 
étincelle a alors cherché, au fil des mois, à se déployer, à se raconter, à se situer, à se 
dénouer, à se dé-voiler et parfois même à être déjoué ou réfuté. La nécessité d’un 
engagement soutenu de la part de ces personnes dans un travail de nature identitaire a 
alors pris tout son sens. Elles sont parties en quête de connaissances et de 
compréhension de ce qui les agaçait, les tiraillait ou de ce qui avait piqué leur 
curiosité. Elles l’ont fait, comme le dit Sandrine, souvent sans réellement s’en rendre 
compte sur le coup et surtout sans en trouver le sens immédiat : 
 
On dirait que je me suis lancée dans la formation continue sans trop me 
questionner. Je me suis dit « Bon on y va et on verra ». J’avais un besoin, 
mais je ne sais pas encore trop lequel. Je me suis lancée dans cette 
formation. Je me rends compte seulement après un an que si je n’avais 
pas pris la décision d’embarquer là-dedans, je serais passée à côté de 
tellement plein de choses. Il y a eu beaucoup de travail sur moi, bon aussi 
plus de connaissances pour mes élèves, mais la formation m’a surtout 
apporté un peu plus de confiance en plus de m’apprendre à mieux me 
connaître. Souvent, on ne se questionne pas en tant qu’enseignante et en 
tant que personne. Mais, pour moi, au-delà d’être enseignante, on est une 
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personne aussi. Ce que je trouve super, comparé à ce qu’on avait dans le 
baccalauréat, c’est que tout ce qu’on apprend, on peut l’appliquer 
directement sur soi et sur le terrain et en même temps, quand on est ici 
dans les rencontres, on a en tête ceci et cela en lien avec notre vie, notre 
enseignement. Je dirais que c’est une formation à double sens : de 
l’intérieur vers l’extérieur et de l’extérieur vers l’intérieur. Les liens 
peuvent se faire beaucoup plus facilement parce que j’ai une expérience 
et que je peux faire des essais qui sont plus intelligents on dirait. Je vais 
essayer, mais en toute connaissance de cause et directement avec les 
élèves ou avec moi-même. Donc, je ne suis plus la même et on dirait que 
quand on se lance dans ce genre de formation-là, bon on avance. Ça va. 
Mais c’est quand je regarde un peu en arrière et que je regarde ma 
première réflexion que je me dis qu’il y a vraiment eu une évolution. 
Mais, on s’en rend pas tout le temps compte. C’est quand on prend le 
temps de revenir en arrière qu’on en prend conscience. Dans mon 
processus de formation continue, s’il n’y avait pas eu de temps d’arrêt 
pour regarder ce qu’il s’est passé, je ne saurais pas vraiment ce que j’ai 
appris, je serais moins motivée et j’aurais aussi beaucoup moins pris la 
parole. C’est là, selon moi, toute l’importance de prendre sa parole, soit à 
l’oral dans le groupe ou par écrit comme on le fait souvent dans les 
réflexions. Tout ça m’a amenée à avoir un peu moins peur de ce que je ne 
connais pas, de ce qui ne fit pas vraiment avec ma vie à moi. (SaEnt1-
17 :15) 
 
 
1.2 La rencontre de l’inconnu 
Si les personnes de la maîtrise renouvelée se sont engagées dans un travail 
identitaire, c’est, nous le rappelons, bien souvent parce qu’un ou plusieurs aspects de 
leur existence les agaçaient, que cela soit au départ conscient ou non. La figure 3 
montre que l’entrée au cœur du travail identitaire a amené les personnes à 
« rencontrer l’inconnu » (LiB3) qui confronte le « déjà connu » et génère de 
l’inconfort chez certaines d’entre elles. Pour d’autres, cette rencontre avec l’inconnu, 
ou la nouveauté, a été très stimulante. Certaines se sont senties confuses, 
embarrassées, déstabilisées, voire troublées. D’autres ont été emballées, émerveillées, 
excitées, voire revigorées. Dans le cas de Juliette, ce fut les deux à la fois : 
 
J’ai vraiment hâte, car je sais que cette formule va me plaire! Mais, j’ai 
quand même des doutes et des grandes insécurités qui sèment de la 
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confusion dans mon esprit et m’empêchent d’être pleinement là, 
présentement. Je dirais même que ça me fait un peu peur et que je me 
pose maintenant mille et une questions qui se sont incrustées 
sournoisement dans ma tête. (JuB1) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 3 – Le travail de nature identitaire : la rencontre avec l’inconnu 
 
Pour Mila, cet inconfort a été, dès le début, généré par un questionnement 
anticipatoire qu’elle qualifia d’insistant, mais qui trouva réconfort dans les propos de 
Juliette : 
 
Je viens d’apprendre qu’au cours de la troisième année de la formation, 
j’aurai à présenter une conférence devant un public cible. Je me demande 
sans cesse comment je vais faire pour être à l’aise de donner une 
formation? Je sais que je vivrai beaucoup de stress, car je ne suis pas 
encore confortable à m’exprimer devant un groupe de gens. De plus, il y 
a aussi la question de livrer une conférence à la hauteur des attentes des 
participants qui est présente dans mon esprit. Par chance, Juliette, ma 
collègue m’a déjà rassurée, car elle a eu l’idée de donner une formation à 
son école. Comme j’y ai déjà travaillé, je me sens moins anxieuse face à 
cette présentation, car je sais que les participants me recevront bien.  
(MiB1) 
Empreintes 
du passé 
Élans vers 
l’à-venir 
Disposition 
identitaire 
initiale  
RENCONTRES-DÉCLENCHEURS  
L’AUTRE LE MONDE 
MOUVEMENT INTÉRIEUR 
ÉCART Le déjà connu L’inconnu 
Inconfort Stimulation 
SOI 
 156 
Juliette, qui avait su rasséréner Mila, vivait toutefois, elle aussi, ses propres peurs 
quant à son advenir dans la formation, mais plus précisément dans son univers 
professionnel :  
 
Présentement, je vis un changement important dans ma vie 
professionnelle. Durant les quatre dernières années, j’étais conseillère 
pédagogique et, dès septembre, je redeviendrai enseignante. Je vois cette 
opportunité comme une chance inestimable, puisque j’ai complété mon 
baccalauréat en éducation préscolaire et enseignement primaire, mais que 
je me suis aperçue plus tard que je désirais travailler en adaptation 
scolaire. Grâce à cette perspective d’emploi, ce sera possible. Par 
ailleurs, ce sera une transition importante pour moi, qui me fera vivre de 
grands changements. J’ai donc quelques inquiétudes et une certaine 
appréhension qui viennent avec la joie et l’excitation de cette nouvelle 
vie qui m’attend. J’ai peur de recommencer à zéro, d’être en mode 
« survie » et de ne pas pouvoir profiter au maximum des connaissances 
que j’aurai acquises durant ces trois années de formation. Je me demande 
si je vais être capable de mettre toutes mes connaissances en application 
en tant qu’enseignante ou si la transition me fera perdre mes moyens. 
(JuB1) 
 
 
 
Un peu plus tard dans la formation, Juliette a mentionné que malgré ses peurs et ses 
inquiétudes, elle s’est quotidiennement installée dans un travail de mise en 
conscience et de remise en question. « Je sors de ma zone de confort! », dira-t-elle, 
« malgré que cela soit parfois difficile et souffrant. J’ai maintenant compris que je 
suis en recherche de sens, que les passages difficiles sont nécessaires à mon évolution 
et surtout que je ne suis pas seule dans cette aventure ». Elle ajoute qu’à la fin de sa 
première année de formation, elle s’est sentie comme « un papillon qui est sorti de 
son cocon », pour qui les ailes restent toutefois encore à déployer : 
 
Grâce à cette année de formation, j’ai appris à cultiver une attitude 
d’ouverture, à mieux accompagner les autres et aussi à me laisser 
accompagner davantage. J’ai constaté que, souvent, les gens qui ont 
moins d’expérience que nous peuvent nous apprendre une multitude de 
choses, que ce soit des idées originales ou simplement par leur façon 
d’être, leur positivisme. Au quotidien, je suis donc davantage à l’écoute 
de mon environnement et sensible aux gens qui m’entourent. Je tente 
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d’accompagner les autres au niveau de leur développement professionnel, 
c’est-à-dire sur le plan relationnel, plutôt que seulement au niveau de la 
construction de leurs compétences. J’ai mesuré l’importance, pour moi, 
de me sentir entourée et soutenue dans la démarche de formation que j’ai 
entreprise. Je comprends que c’est une facette importante de ma 
personnalité. Autant dans mes études que dans ma vie familiale, sociale 
et professionnelle, j’ai besoin du support des autres pour être à mon 
meilleur. Bien sûr, je suis heureuse d’avoir régulièrement quelques 
moments de solitude, mais, fondamentalement, je ne suis pas une 
personne solitaire. Deux éléments fondamentaux m’ont supportée 
moralement pendant l’année : l’accompagnement des formateurs et la 
force de la communauté. Sans ces deux composantes, je ne serais pas 
allée aussi loin dans mes réflexions et je n’aurais certainement pas vécu 
cette année de la même manière. Et, même si, au départ, chacune d’entre 
nous avait sa propre expérience, sa motivation bien précise et son but 
personnel, différent de toutes les autres, je me suis sentie respectée dans 
ma démarche. Je me suis sentie soutenue et assurément beaucoup moins 
seule que si j’avais opté pour un parcours de formation différent de celui-
ci. J’ai apprécié les rencontres mensuelles, qui m’ont permis de constater 
que le processus que je vivais était normal, qu’il était sain de me poser 
des questions et de me repositionner continuellement par rapport à ma 
démarche personnelle et professionnelle. Dès le départ, j’ai tout de suite 
eu le sentiment de faire partie intégrante du groupe et cela m’a aidée à 
développer rapidement un sentiment d’appartenance à la communauté. Je 
suis convaincue que c’est ce soutien qui m’a permis de m’épanouir et de 
m’ouvrir encore davantage. Je me sens aujourd’hui comme un papillon 
qui est sorti de son cocon (attitude d’ouverture), mais maintenant il me 
reste à déployer mes ailes pour m’envoler (confiance en moi et en les 
autres). Je possède des ailes, mais elles ne sont pas encore tout à fait 
prêtes à se déployer. J’ai donc encore besoin d’un filet de sécurité pour 
me sentir en confiance et pouvoir attendre d’être vraiment prête avant de 
m’envoler de mes propres ailes. Au cours des deux prochaines années, je 
veux être en mesure de développer encore davantage ma confiance en 
moi et en les autres. Pour y arriver, je dois continuer à cultiver 
l’ouverture dont j’ai déjà commencé à faire preuve cette année, ainsi que 
mon estime de moi. Je crois être sur la bonne voie, mais c’est une 
démarche de longue haleine qui demande beaucoup d’efforts, d’énergie 
et d’introspection. C’est donc avec enthousiasme que j’entrevois les deux 
prochaines années de cette formation. J’espère poursuivre dans la même 
voie et continuer à en apprendre de plus en plus sur moi, ainsi que sur ma 
manière de voir mon métier. Avec mon retour à l’enseignement, cela me 
permettra de donner une nouvelle dimension à mon portfolio. Je suis déjà 
impatiente de poursuivre l’an prochain!  (JuB1-JuB6) 
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À la suite du témoignage de Juliette et de celui des autres participantes, il est possible 
de constater que malgré l’inconfort provoqué par la rencontre de déclencheurs 
déstabilisants, les personnes ont souhaité, plus ou moins consciemment, trouver des 
réponses à leurs questions dans leur quotidien et ont cherché à trouver un sens à ce 
qu’elles ressentaient de manière diffuse. Tout le monde, sans exception, a cherché à 
trouver sa voie, à faire entendre, plus ou moins timidement, sa voix, malgré la peur 
du changement et de l’inconnu. Le récit de Marie-Claude illustre bien ce constat : 
 
J’ai tellement appris! Plus valables que 100 consultations dans un bureau 
de psychologue! Tous ces cours m’ont apporté de grands bénéfices. Dans 
une réflexion précédente, je mentionnais que si j’avais une composante à 
changer dans ma vie, je ciblerais mes craintes à affronter les 
changements. La peur de vivre certains changements me fige.  Les 
lectures faites sur « comprendre le changement » m’ont rassurée et m’ont 
permis de réaliser que nous devions naturellement traverser des étapes 
parfois poignantes, mais normales, pour nous permettre d’avancer. Grâce 
à toutes ces réflexions et ces théories, j’apprends à faire face à la vie. 
N’est-ce pas un beau cadeau que la maîtrise vient de m’offrir?  Je prends 
fièrement et avec assurance les guides de ma vie.  Ma perception des 
situations angoissantes n’est plus la même. Les « mammouths » que 
j’affronte maigrissent à vue d’œil!  Je choisis d’analyser, de me fixer des 
buts, de me donner des moyens pour aller au devant. Dans ma 2e 
réflexion, je raconte que  j’entrevoyais de grands changements dans ma 
vie personnelle et professionnelle qui ne me laissaient pas indifférente. Je 
réalise que le terme « indifférente » était plutôt mal choisi. J’aurais dû 
dire, en fait, que ces changements me terrorisaient! À petits pas, j’ai 
réalisé l’irréalisable. Au point de vue personnel, en faisant le bilan de 
cette année, je peux dire que j’ai franchi des étapes qui me paraissaient 
insurmontables. En continuant à enseigner à temps plein, je termine ma 
première année de maîtrise. J’ai finalement mis un terme à une relation 
de 11 ans qui me pesait sur les épaules. J’ai acheté à part entière ma 
maison en assumant tous les risques et coûts s’y rattachant. J’ai pris en 
charge cette maison, continué de voir au bien-être de ma fille, et ce, sans 
craquer, sans vivre d’épuisement professionnel et au contraire, en me 
sentant fière d’être ce que je deviens. Au niveau professionnel, je me suis 
vue atteindre un nouveau niveau de professionnalisme.  La nature de mes 
interventions n’est plus seulement intuitive. Elle a maintenant un sens, 
une raison, des fondements basés sur des recherches, des théories qui ont 
su m’atteindre. J’ai intégré bon nombre de nouvelles pratiques me 
permettant de créer un lien d’attachement avec mes élèves et certaines 
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autres me permettant de diminuer leur stress et leur anxiété.  J’ai vu les 
changements positifs que ces techniques apportaient et je sais que 
maintenant, elles font partie de moi et qu’elles me suivront tout au long 
de ma carrière. (MaCB6) 
 
 
 
Bien que l’enquête sur soi ait été plus sinueuse et que l’intrigue intérieure ait été 
moins facilement dénouable pour certaines personnes dont Mila, Juliette et Marie-
Claude, il en a été autrement pour plusieurs autres. Chez ces personnes, l’étincelle qui 
a servi de détonateur au travail de nature identitaire s’est enflammée, comme si une 
lueur d’émerveillement ou un vent de fascination avait soudainement été ressenti, 
mais dont la provenance était, bien souvent, d’abord inconnue et incompréhensible. 
Les mots de Marilou en disent long à ce sujet : « Je ne sais trop pourquoi, mais je vis 
présentement le trip extasiant de découvrir et de m’approprier un nouveau savoir 
théorique qui peut être intégré à ma pratique! J’ai soudainement une grande soif 
d’apprendre! Je me sens allumée et touchée de près par ces nouvelles connaissances, 
comme si deux de mes neurones venaient de se rencontrer! » (MaR1). Pour Marilou, 
quelque chose venait de basculer d’un seul coup. Elle déclara, un peu plus tard dans 
l’année, qu’à ce moment précis, ce fut son cœur qui venait d’être touché, non sa tête. 
Elle avait ressenti une forte résonnance avec la nouvelle connaissance qui, selon elle, 
n’était pas le fruit du hasard. Sans savoir où ce ressenti la mènerait dans l’à-venir, elle 
savait qu’il s’était produit quelque chose d’important et souhaitait investiguer dans ce 
sens. Quelques autres personnes, comme Marilou, ont ressenti une étincelle 
éminemment positive qui déclencha (et enclencha!) le travail de nature identitaire. 
Par exemple, Simone dit avoir été prise de plein fouet par sa « nouvelle curiosité » 
qui l’a, par la suite, aidée à être « encore plus professionnelle » : 
 
J’ai été prise de plein fouet par cette curiosité de connaître d’autres 
connaissances qui me permettraient de me perfectionner davantage. 
J’essaie maintenant d’aller au fond des choses et lorsque j’ai un 
questionnement, je trouve la réponse soit en faisant des recherches ou en 
discutant avec d’autres professionnels. Ma nouvelle curiosité fait en sorte 
que je pose plus de questions qu’avant et, comme si de rien n'était, ces 
questionnements m’aident à augmenter mes connaissances sur toutes 
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sortes de sujets ce qui me rend encore plus professionnelle. (SiB1) 
 
 
 
En examinant ce témoignage de plus près, nous pouvons déceler, dans l’expérience 
de Simone, l’effet de cascade suivant : 1) une rencontre avec de nouvelles 
connaissances 2) qui déclenche un élan de curiosité 3) qui s’infuse dans le désir 
d’aller plus intensément au fond des choses,  4) qui l’amène à se questionner toujours 
un peu plus, 5) ce questionnement l’amenant à augmenter ses connaissances et son 
sentiment d’être encore plus professionnelle. Malgré le fait que les composantes de 
cet effet de cascade soient différentes d’une personne à l’autre, un mouvement de 
fond commun à l’ensemble du groupe s’est révélé lors de l’analyse des données. Dans 
ce mouvement de fond, les moments de questionnement furent, sans contredit, 
présents et récurrents pour la grande majorité des personnes. Ceux-ci se sont trouvés 
au centre du travail de nature identitaire et ont souvent servi de panneau indicateur 
guidant la réflexion et l’agir futurs. 
 
1.3 Le tourbillonnement réflexif 
Les questionnements au cours du travail de nature identitaire se sont faits le plus 
souvent à trois niveaux. La figure 4 présente un premier niveau où les personnes se 
posèrent des questions sur des objets de connaissance comme des concepts ou des 
théories pour mieux comprendre le monde dans lequel elles vivent, notamment celui 
de la profession enseignante. Un deuxième niveau où elles se questionnèrent sur leur 
agir personnel ou professionnel pour trouver le sens de leurs actions dans le 
quotidien. Et un troisième niveau dans lequel les questions portèrent plus précisément 
sur elles-mêmes comme personne ou professionnelle de l’enseignement pour arriver à 
mieux être, mieux vivre et devenir celle qu’elle souhaite être dans l’à-venir. Plus 
l’année avançait, plus les questions ont eu tendance à tendre vers  le côté plus 
personnel et intériorisé du travail identitaire. Les personnes voulurent de plus en plus 
et de mieux en mieux apprendre à se connaître d’abord comme personne, puis comme 
enseignante. 
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« Il y a tellement de questions sans réponses que je ne sais plus où donner de la 
tête! », lança Émily au cours de l’entretien de groupe de fin d’année (EmEnt1-63:41). 
Cette participante précise que ces questions, malgré qu’elles se soient faites 
insistantes et qu’elles l’ont souvent amenée à entrer dans une grande fatigue mentale, 
émotionnelle et corporelle, lui ont permis d’aller au-delà de ses peurs anticipées, 
d’assouplir des convictions qu’elle croyait être fabriquées de fer et de découvrir de 
nouvelles facettes d’elle-même et du métier :  
 
Je me demande constamment comment je vais faire pour être une bonne 
enseignante en tout temps et comment je vais arriver à bien agir face aux 
enfants en souffrance, comment je vais trouver ce qui pourra les apaiser. 
J’apprends tellement de choses utiles que j’utilise le plus possible dans 
mon enseignement. J’apprends tellement de choses que je ne connaissais 
pas, que je me rends compte que je ne sais pas beaucoup choses et que 
j’ai tant à apprendre encore. J’ai tellement apprécié mes premières 
rencontres de la formation à la maîtrise! J’en ressors tellement grandie. Je 
me demande si un jour je réussirai à vaincre ma gêne pour vraiment faire 
partie du groupe. (EmB7) 
 
 
Dans son bilan, Émily affirme que le fait d’apprendre de nouvelles choses, de se 
questionner avec encore plus de profondeur et de travailler fort l’a conduite, entre 
autres, à adopter une attitude plus respectueuse envers les personnes qui n’ont pas 
nécessairement ses connaissances. Ce travail réflexif lui a aussi permis d’améliorer sa 
compréhension envers les enfants qu’elle dit être en souffrance, en plus de l’aider à 
intervenir plus adéquatement auprès d’eux : 
 
L’image qui me vient en tête est celle d’un océan. C’est bien beau à la 
surface. On est bien. C’est agréable. Par contre, lorsqu’on travaille fort 
pour nager et descendre de plus en plus bas, on se rend compte qu’on voit 
une autre facette de l’océan. On y découvre des aspects inconnus et des 
espèces inconnues aussi. Dans mon expérience, au début, j’étais bien. 
J’avais fini mon baccalauréat et ça allait bien avec mes connaissances. 
Mais avec la maîtrise, je travaille fort. J’apprends de nouvelles choses. Je 
me questionne. Je découvre des nouvelles facettes à l’enseignement. Mon 
expérience est très enrichissante. Je me rends compte qu’en moi est en 
train d’émerger une meilleure compréhension des enfants en souffrance. 
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Je me questionne énormément lorsque je fais face à des enfants qui ont 
un comportement hors norme! Je me dis que s’il a ce comportement-là, 
c’est qu’il y a quelque chose qu’on ne voit pas au premier coup d’œil et 
qui ne fonctionne pas. J’essaye du mieux que je peux de bien intervenir 
avec eux, mais aussi de respecter ceux qui n’ont pas cette connaissance et 
qui n’interviennent pas nécessairement de la meilleure façon avec eux. 
(EmB3) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 4 – Le travail de nature identitaire : le tourbillonnement réflexif 
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Comme Émily, bien d’autres se sont questionnées sur des aspects en lien avec leur 
profession et ont cherché à trouver des réponses, voire plus spécifiquement des 
solutions aux problèmes rencontrés dans le quotidien. Des questions ont trotté dans 
leur tête. Des questions ont plané dans leur esprit. D’autres se sont incrustées 
littéralement dans leur boîte craniène. En fait, pour la plupart des gens, ces questions, 
qu’elles soient légères ou lourdes à porter, ont tourné autour de trois grands axes: la 
connaissance, l’agir et l’être. Parfois ce fut l’un. D’autres fois ce fut l’autre. Et de 
nombreuses fois, ces trois axes de questionnement s’allièrent, puis vinrent semer la 
confusion, partielle ou totale, dans l’univers intérieur de la personne pour ensuite 
l’amener à progressivement trouver un point d’appui sur lequel se déposer, l’espace 
d’un moment. Ce tourbillonnement réflexif a parfois pu être, comme ce fut le cas de 
Aline, étourdissant et épuisant : 
 
De toute évidence, être à la maîtrise ne représente pas une simple tâche. 
Il s’agit là d’un cheminement qui exige de la rigueur, de l’investissement 
et beaucoup de cœur au ventre. Pour être franche, je dois affirmer que ce 
qui m’a principalement posé problème cette année est sans aucun doute 
le temps de réflexion. Au terme de cette année scolaire, je constate que, 
bien que je me croyais une personne des plus organisées, j’ai encore du 
chemin à faire. Ce n’est vraiment pas simple de combiner mes études 
supérieures au travail à temps plein ainsi qu’à la vie personnelle. À 
plusieurs reprises, je me suis questionné à savoir pourquoi je m’étais 
inscrit dans un tel processus de formation. Souvent, c’était dans les 
moments les plus durs que ces questionnements me hantaient. Je crois 
sincèrement que j’ai voulu en prendre large sur mes épaules et que, par 
moments, je me suis essoufflée à force de réfléchir constamment. 
Néanmoins, c’est dans ces moments difficiles que j’ai réalisé à quel point 
j’avais une chance inouïe d’être dans un tel mode de vie. J’ai fait le choix 
de poursuivre mes études. J’ai fait le choix de ma carrière. Maintenant, il 
n’en revient qu’à moi d’assumer le tout. Cette chance que j’ai, c’est en 
quelque sorte de me développer en tant que personne, mais aussi de me 
développer en tant que professionnelle. Je pourrai certainement faire la 
différence avec tout ce que j’apprends, mais aussi avec tout ce que je 
constate sur ma personne. Ces moments de réflexion m’aident 
grandement à mieux me connaître en plus de m’aider à trouver et à semer 
un peu plus de moi-même dans ma vie personnelle et professionnelle. 
C’est parfois dur de m’y engager sérieusement, mais en bout de ligne, 
cela rapporte et alimente le développement de ma créativité. (AliB1) 
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Le récit d’Ophélia montre également à quel point les moments de questionnement ont 
été, pour elle, essentiels à la découverte de soi, de sa profession et de sa propre 
« raison d’être » : 
 
Au cours de l’année, j’ai vécu quelques prises de conscience qui m’ont 
ébranlées et que je n’avais pas prédites. J’ai, entre autres, réalisé les 
répercussions de mon anxiété et de mon perfectionnisme sur mon bien-
être personnel. À ce propos, je dois d’ailleurs prendre le temps de me 
questionner à nouveau pour ainsi assumer mes choix, prendre mes 
décisions, être plus confiante et surtout, respirer tout en le faisant! Lors 
des échanges du samedi, je prends du temps pour moi, je pose beaucoup 
de questions, je demande conseil et je me rassure auprès du groupe. En 
m’inscrivant au diplôme de deuxième cycle et à la maîtrise, je savais que 
je serais davantage outillée pour ma profession, mais j’étais loin de me 
douter que je ferais, par le fait même, un énorme travail sur moi qui me 
pousserait à prendre conscience de mes difficultés. Je réalise aujourd’hui 
que mes questionnements et les prises de conscience qui en découlent 
auront été bénéfiques à mon développement et garants d’un futur 
meilleur. […] J’ai choisi cette image de bateaux colorés et superposés 
pour représenter un groupe de personnes faisant tous des voyages 
différents, mais travaillant tous ensemble dans le même but. Des 
individus distincts qui veulent s’accomplir et continuer leur chemin, tout 
en bénéficiant et en apportant de l’aide, de la compréhension, de l’écoute 
et des conseils pour mieux voguer et peut-être même, s’envoler! Le 
dernier échange de l’année m’a fait réaliser le fort sentiment 
d’appartenance qui est au sein de cette communauté et tout le respect qui 
s’en dégage. Profondément, la maîtrise m’aura permis de me questionner, 
résoudre des problèmes, de comprendre différentes situations et d’être 
imaginative pour améliorer mon enseignement et ma qualité de présence 
avec mes élèves. Je réalise que je suis aujourd’hui beaucoup plus 
réfléchie, plus calme et plus confiante, et ce, tant dans ma vie 
professionnelle que personnelle! […] Depuis plusieurs années, de 
nombreux questionnements et plusieurs situations m’ébranlaient, j’avais 
de la difficulté à m’épanouir et à me faire confiance. Je n’arrivais pas non 
plus à profiter du moment présent. J’étais en quête de sens. Dans ma 
jeunesse, ma mère faisait souvent référence à la spiritualité. Elle me 
disait fréquemment que notre génération en manquait peut-être un peu et 
que c’est plausiblement pour cette raison que nous avons l’impression 
que notre vie manque de sens, que nous n’avons parfois rien auquel 
s’accrocher. Cette année, j’ai, en quelque sorte, trouvé ma spiritualité, ma 
raison d’être. J’ai découvert en mon métier une réelle passion et j’ai 
maintenant un groupe d’accompagnement qui me guide et m’enrichit. Je 
cherche maintenant toujours une vision et une conduite justes. Cette 
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année, je me suis, en quelque sorte, trouvée et enfin comprise! Je suis 
maintenant certaine que tout le bonheur que je ressens à enseigner, mes 
élèves et mes collègues le ressentent aussi et surtout, maintenant que je 
l’ai trouvé, je ne le laisserai jamais partir! (OpB2-B3-B4) 
 
 
 
Par le biais de ses mille et une questions, de ses temps de réflexion, d’échanges 
riches et constructifs avec d’autres, d’un travail d’envergure sur elle-même ainsi que 
des prises de conscience qui en ont émanées, Ophélia est arrivée à mieux se 
comprendre pour enfin avoir le bonheur de se trouver elle-même. Ces moments de 
questionnements ont certes fini par être précieux et bénéfiques pour Ophélia (et pour 
l’ensemble des membres du groupe), mais, au départ, ils perturbèrent couramment 
l’univers intérieur des personnes et les poussèrent à vivre, plus ou moins longuement, 
dans un balancier d’ambivalences d’intensité et de durée variables : confort et 
inconfort, certitude et confusion, intuition et raison, élan et résistance, confiance et 
moments de découragement. 
 
1.4 Le balancier d’ambivalences 
« Je me vois face à un carrefour me demandant quel chemin choisir! » affirme 
Marie-Claude. « Où pourrais-je apporter le plus de moi-même? », dit-elle ensuite 
(Ma-CB4). « Je valse constamment d’un instinct à l’autre! », déclarera plutôt Suzie. 
« Je sens une grande tension entre la scientifique et l’artiste qui vivent toutes les deux 
en moi et se bagarrent constamment pour être au premier plan! », précisera-elle 
ensuite (SuR5). Maelle, quant à elle, expliqua qu’elle s’est souvent sentie ébranlée et 
fatiguée par toute les confrontations ressenties entre ses croyances-valeurs et la réalité 
professionnelle qu’elle vivait quotidiennement (MaR4). Elle précisera, en entretien de 
groupe, que : « Quand on a trop le nez collé dedans, quand on se cherche, que ça 
brouille en dedans et même que ça fait mal, on ne peut pas avoir assez de recul pour 
savoir qu’en fin de compte, ça sera bon pour nous. ». Elle dit s’être régulièrement 
sentie dans une valse-hésitation entre deux choix à faire, comme une sorte de 
décalage entre soi-même et la réalité : « Je ne sais pas si je dois faire ce que je sens ou 
 166 
faire ce qui est attendu de moi ou encore si je dois accepter ce qui est ou aller vers ce 
qui est souhaité » (MaEnt1-1:36). 
 
La figure 5 illustre la tension-dilemme entre deux forces opposées qui a été vécue 
par les personnes à différents degrés et à plusieurs reprises durant leur démarche : 
tension entre ce qui résiste et ce qui pousse vers l’avant, entre le rejet et l’attraction, 
entre une réalité vécue et une réalité souhaitée, entre contraintes, nécessités et liberté. 
Cette tension-dilemme a été créatrice de doutes, d’embarras, d’appréhensions, voire 
de peurs, mais aussi d’étonnements, de surprises, d’espoir et d’émerveillement. Elle 
s’est révélée, pour plusieurs, comme un nouveau souffle, comme une fenêtre 
d’opportunité qui ouvre et pousse les personnes à fouiller encore plus profondément 
en elles-mêmes pour saisir leur propre rapport à la dyade existence-expérience.  
 
Ce « coup de vent emportant », aux dires de Brigitte (BrR4), les a incitées à 
mieux cerner et à poursuivre inlassablement leur propre enquête de soi, à découvrir 
l’intrigue personnelle qui se cachait derrière la tension-dilemme. À ressentir, aux 
dires de Brigitte, le calme après la tempête : 
 
Je suis surprise de voir que je ne connais pas beaucoup de choses, que le 
baccalauréat en enseignement a un sérieux manque dans plusieurs 
contenus qu’il serait essentiel de savoir en tant qu’enseignant. Je n’avais 
pas prévu apprendre autant de choses en discutant avec d’autres 
enseignants qui ont un vécu différent, qui ont plus d’expérience que moi 
et qui sont ouvertes à partager avec les autres. Malgré que je me sente 
présentement en déséquilibre et confrontée à mon manque d’expérience, 
je me rends compte que c’est essentiel dans ma pratique de discuter 
comme ça de ce qu’on vit et de trouver ensemble des idées auxquelles 
nous n’aurions pas pensé seules, même si, au début, cela me stressait 
énormément, même que ça m’angoissait. Je n’avais pas hâte d’aller au 
cours puisque je savais qu’au début du cours, nous allions avoir à nous 
placer avec des personnes que je ne connais pas pour discuter. 
Aujourd’hui, je suis plus calme et motivée face aux échanges de groupe, 
malgré un certain inconfort qui demeure encore présent. (EmB7) 
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Figure 5 – Le travail de nature identitaire : le balancier d’ambivalences 
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réciprocité et l’altérité, aura été cruciale dans cette période de secousses, que ce soit 
comme aide au dénouement de l’intrigue, au désamorçage de la crise interne ou 
encore comme soutien à la tempérance des élans fougueux et impulsifs. Comme en 
témoigne Brigitte, le fait d’avoir été « touchée par l’autre » n’a pu qu’être bénéfique 
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dans ces moments où elle espérait que surgisse l’étincelle d’une compréhension ou 
d’un sens nouveaux. Elle mentionne toutefois que c’est par l’adoption d’une attitude 
d’ouverture flexible qu’elle a réussi à s’engager dans une telle voie de 
transformation : 
 
Tout au long des rencontres, je me suis impliquée de façon active. Je suis 
une personne passionnée et enthousiaste. J’ai donc pris à cœur le rôle que 
j’avais la chance de jouer dans chaque séminaire. De toutes ces 
rencontres, je garde en moi la conviction que chaque situation a permis à 
tout le groupe de se transformer et de trouver le sens de quelque chose 
d’important pour chacune. J’ai eu l’opportunité de me pencher sur des 
situations, d’y réfléchir, d’essayer de comprendre l’autre, de m’ouvrir à 
son ressenti et de me mobiliser afin de lui venir en aide. Cela a 
transformé ma vision de l’autre et de son univers. Lorsqu’on prend le 
temps de s’intéresser à son univers intérieur, on accepte d’être touché par 
l’autre. J’ai appris sur moi. En dégageant le sens d’une situation, je 
m’offrais le cadeau de me transformer moi aussi. Je suis à la recherche de 
sens. J’ai compris qu’accompagner quelqu’un, c’est aller à sa rencontre 
sur son chemin à lui et lui suggérer des solutions qui lui conviennent. J’ai 
plutôt tendance à proposer ce que je ferais à la place de l’autre. Je trouve 
toutefois que lorsque je reste dans cette manière de penser, mes 
suggestions sont moins pertinentes et peuvent même amener une 
fermeture de l’autre. (BrB1)  
 
 
 
Les propos de Brigitte montrent à quel point la recherche de sens ne doit pas être 
considérée comme quelque chose d’absolu et nécessairement d’individuel. Selon les 
résultats de l’enquête, chercher le sens, c’est accueillir et écouter sa voix intérieure. 
C’est partir en quête, avec l’aide de l’autre, de la voie à suivre qui semble être bonne 
pour soi. C’est tenter de trouver un point de rencontre entre deux forces opposées de 
manière à harmoniser la discorde entre ce qui est et ce qui est souhaité, entre le connu 
et l’inconnu, entre la certitude et l’incertitude.  Dans le cas de Brigitte, comme dans 
celui des autres membres du groupe, la question du sens a été vécue comme une 
recherche : 1) de signifiance « qui a de la valeur pour… »,  2) de pertinence « qui 
convient à… » et 3) de cohérence « qui est en harmonie avec… ». Derrière les 
moments de questionnements intensifs et au cœur du balancier d’ambivalences s’est 
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continuellement trouvée la question du sens. Oui, l’éternelle recherche de sens, 
malgré « le choc du tremblement intérieur et le malaise de ne pas comprendre tout de 
suite ce qui m’arrive », explique Émily (EmB3) : 
 
J’ai choisi de continuer ma formation en enseignement par soif 
d’apprendre et de toujours m’améliorer. Par exemple dans nos stages et 
dans nos cours du baccalauréat, on nous a toujours parlé des systèmes 
d’émulation. On a vu qu’il en existe plusieurs et que chaque enseignant 
en possède un dans sa classe. Puis, dans les cours du diplôme, j’arrive 
devant un formateur qui nous dit que, finalement, les systèmes 
d’émulation, on ne devrait pas en avoir dans la classe. C’est tout un choc! 
Ça ébranle! Plusieurs questionnements et remises en question surgissent. 
Je sens qu’il faut que je sois ouverte et prête à être ébranlée. Il faut aussi 
que je puisse aller vers la connaissance, que je mette du temps et de 
l’énergie pour faire des lectures, car plus j’en entends parler, mieux je 
comprends le concept et plus je peux me l’approprier. Il faut aussi que je 
sois dans l’interaction avec les autres, que je puisse donner mes idées et 
être confrontée par d’autres. Par exemple, je me donne toujours un petit 
défi à chaque rencontre. Cela peut être de parler un peu plus, de parler en 
premier, de lever ma main pour parler. Souvent, je réussi mais, parfois, je 
remets mon défi à la prochaine fois. Je ne m’en sens pas capable. Je me 
sens grandir énormément dans cette expérience de formation. Je me 
surprends même de faire des choses auxquelles je n’aurais pas pensé. 
C’est la première année où j’ai à parler en groupe fréquemment comme 
cela. Avant, je m’assoyais dans mon cours. Je pouvais me taire du début 
à la fin et cela me convenait vraiment. Cette année j’ai à intervenir à tous 
les cours et c’est vraiment un défi pour moi. Je me rends compte 
qu’avant, ça m’arrangeait bien de ne pas parler, mais maintenant, je vois 
que j’ai évolué en ce qui concerne mes relations.   (EmB2-B3) 
 
 
 
Le « choc », comme le dit Émily, a souvent servi de détonateur qui débouche sur une 
série de nouvelles questions et sur bien des remises en questions. Nous avons appelé 
cette étape du travail de nature identitaire « La mise en interrogation de soi ».  
 
1.5 La mise en interrogation de soi  
Je n’ai jamais vraiment arrêté de me former. J’ai toujours eu cet intérêt-là 
dans ma vie. Je dirais que cette année, le plus gros point, c’est vraiment 
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au niveau du développement personnel. Je me suis rendu compte que oui, 
c’est beau se former, mais si t’es pas ouvert, que tu ne te questionnes pas 
et si t’es pas conscient de tout ça, ça n’a pas le même apport et pas la 
même valeur. C’est comme si avant, je voyais bien que le développement 
personnel et le développement professionnel étaient interreliés, mais là, 
pour moi, je vois vraiment le développement personnel ET le 
développement professionnel comme un ensemble, là. À force de me 
questionner et d’écrire mes réflexions, j’ai réalisé que si je travaille 
beaucoup sur moi-même, je vais nécessairement me développer au 
niveau professionnel. Donc, c’est ça. (MiEnt1-61 :02) 
 
 
Il y a eu, pour Mila et pour toutes les personnes du groupe, des détonateurs variés 
qui ont forcé la mise en interrogation de soi. Il y a eu, à certains moments, un goût 
d’introspection, la curiosité de dé-couvrir l’intrigue intérieure, une ouverture à 
l’inconnu et même un certain accueil du désordre interne sporadique. Il y a eu 
beaucoup de questions et de tensions-dilemmes. Des indices trouvés ici et là sont 
souvent apparus spontanément au cours du travail, comme des lueurs de sens, c’est-à-
dire de nouveaux panneaux indicateurs permettant aux personnes de rester sur place 
ou d’avancer vers des horizons jusque-là inexplorés. Ce fut, pour la majorité d’entre 
elles, un peu comme le fait de répondre aux questions : « Qu’est-ce que je 
veux? Rester dans ma zone de confort ou en sortir? Fuir l’obstacle ou l’affronter? Est-
ce le bon choix à faire présentement pour ma vie, ou non? Quels sont les enjeux 
derrière ce choix? Qu’est-ce que je perds? Qu’est-ce que je gagne? ». Le cafouillage 
intérieur provoqué par ces questionnements s’avéra bien souvent dérangeant pour 
l’ensemble des personnes et les méandres du parcours pour arriver à répondre avec 
discernement à ce genre de questions furent nombreux. Ce fut le cas, comme nous 
pouvons le constater dans l’extrait qui suit : 
 
Cette année, j’ai beaucoup amélioré mes compétences au niveau 
professionnel, mais je sens que maintenant, je dois avancer au niveau 
personnel. Je crois aussi que l’un a pu permettre l’autre, mais que l’un ne 
va pas sans l’autre. […] Parce que ma réflexion est continue et qu’elle 
devient de plus en plus profonde, je sens que je suis en train de 
développer une confiance professionnelle presque à toute épreuve et je 
sens aussi que je dois travailler ma confiance au niveau personnel, car il 
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s’est formé un écart entre les deux. Je sens présentement un déséquilibre, 
mais comme la vie a toujours tendance à s’équilibrer, soit je décide que 
je fais un travail sur moi-même maintenant, soit les évènements 
m’amèneront à le faire.  (SaB1) 
 
La figure 6 montre que la mise en interrogation de soi a été vécue, par la majorité, à 
travers une série de boucles questions-réponses qui modifièrent peu à peu la 
conscience de soi et débouchèrent, bien souvent, sur de nombreuses prises de 
conscience. 
 
« C’est tellement confrontant d’être face à moi-même! C’est comme la sensation 
d’être obligée de passer à un niveau de conscience de moi plus élevé, plus en accord 
avec moi-même et peut-être moins avec c’que j’pense que les autres vont penser », 
affirme Mila avec conviction en entretien de groupe (MiEnt1-9:22). Les propos de 
Samaelle et de Mila, ainsi que ceux de plusieurs autres participantes, montrent que la 
mise en interrogation de soi demande aux personnes un réel effort d’introspection, de 
même que le déploiement d’une capacité d’attention vers soi plus soutenue qu’à 
l’habitude. Certaines ont parlé de l’impression d’avoir eu à tirer leur capacité de 
présence à soi vers le haut. 
 
D’autres, comme Stéphanie, disent avoir eu à s’« ouvrir attentivement et avec 
vigilance à ce qui se passe vraiment à l’intérieur » (StB1). Ces moments de remise en 
question provoquèrent, comme ce fut le cas pour Samaelle, Mila, Simone et toutes les 
autres, le besoin de prendre de la distance, de prendre du recul, de faire un « stop sur 
image » (HéEnt1-5 :06) et de faire quelques mises au point qui nécessitèrent de 
nombreux temps d’arrêt.   
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Figure 6 – Le travail de nature identitaire : la mise en interrogation de soi 
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Souvent, ce fut par le biais des retours réflexifs et des discussions de groupe que 
s’est réalisé ce travail de mise à distance. Simone en témoigne de manière éloquente : 
 
Dans ce monde où tout va si rapidement, il est facile de suivre le courant 
et de travailler sans prendre le temps de se questionner et de s’arrêter. 
Sans avoir des réflexions à produire, je ne sais pas si j’aurais eu le réflexe 
de prendre un moment de temps à autre pour analyser mes pratiques. 
Prendre ce recul permet de laisser retomber la poussière pour ensuite voir 
la situation dans tous ces angles, mieux la comprendre et faire de bons 
choix. Il s’agit d’une critique constructive que je peux avoir sur moi-
même afin d’avancer grâce à mes réussites, mes difficultés et mes 
expériences. […]Les échanges et les discussions du groupe de la maîtrise 
font aussi en sorte que j’apprends beaucoup. Ils sont très riches puisque 
j’ai la chance de partager avec des gens qui ont des parcours et des 
expériences différents les uns des autres. Même si notre groupe est 
hétérogène, nous pouvons ressentir beaucoup de respect et de 
compassion pour les autres, ce qui crée un bon sentiment d’appartenance. 
Nous avons tous le besoin d’échanger et de nous former en continu. Nous 
avons développé une relation de confiance. C’est ce qui nous réunit. […] 
Cette année, je pourrais dire que j’ai pris conscience qu’il était beaucoup 
plus payant de prendre le temps de bien faire les choses et de s’arrêter 
pour y réfléchir. C’est de cette façon qu’il est possible de se pousser plus 
loin et de prendre conscience de ce qui va bien et de ce qu’il faut revoir. 
Il est toutefois important de mentionner qu’un effort d’introspection 
prend beaucoup de temps dans une semaine. Même si cela demande une 
bonne organisation de son temps et beaucoup de motivation, ces efforts 
me permettent de me sentir bien autant dans ma vie professionnelle que 
personnelle. Je suis fière de m’investir dans ce projet puisque je récolte 
déjà le fruit de tous ces efforts. (SiB2-B3) 
 
 
 
Le fait de prendre du recul pour se distancier de l’expérience et se remettre en 
question a également été payant pour Mila. En déployant sa qualité de présence à 
elle-même et à l’autre, elle a eu le sentiment de se dé-voiler tranquillement, de voir 
émerger peu à peu ses valeurs, ses forces et sa propre couleur, de se sentir enfin 
exister grâce et à travers l’autre, pour ensuite, à travers de nouvelles connaissances, 
en arriver à se définir au diapason de sa personnalité et de sa vision de l’acte 
d’enseigner : 
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Tout d’abord, au plan personnel, je crois que, comme l’a dit Ben Shahar 
(2010), j’apprends à échouer à défaut d’échouer à apprendre. Je suis de 
plus en plus consciente que le processus d’apprentissage évolue et que 
tout n’est pas parfait du premier coup. Ce qui m’intéresse maintenant 
c’est le processus plutôt que le résultat. Je cherche plus à comprendre le 
comment, le processus interne, la motivation, le pourquoi, etc. Plus les 
jours avancent et plus je vois émerger en moi ma vision, mes valeurs, 
mes forces, mes couleurs, etc. Je sens que je me dévoile tranquillement et 
que je peux offrir quelque chose aux autres. Au plan interpersonnel, je 
suis plus ouverte à l’autre. Je suis capable d’écoute empathique et 
d’accompagnement. En fait, ma qualité de présence à moi et à l’autre est 
plus grande et elle se fait à plusieurs niveaux. Cette année, j’ai plus 
manifesté un niveau de présence au troisième niveau; c’est-à-dire celui 
du sens des expériences vécues dans notre développement personnel et 
professionnel. Comme je me sens de plus en plus comme une 
professionnelle confirmée, selon les stades de développement établis par 
Le Boterf (2007), il va de soi que mes réflexions et interventions aient été 
teintées de ces caractéristiques. Enfin, c’est grâce et à travers l’autre que 
j’ai réalisé que j’existais et que j’avais aussi une place au sein d’un 
groupe. Je dirais même que je suis plus consciente de mon unicité et de 
ma valeur. Quant à mes connaissances, je sens qu’elles sont plus claires, 
plus approfondies et appuyées sur la science et la recherche. Je réalise 
toute l’évolution, le développement qu’a eu ma théorie implicite de 
l’enseignement depuis le début de l’année. Je sens que je me suis fait 
plus qu’une tête, car je me suis définie. J’ai intégré et personnalisé mes 
connaissances au diapason de ma personnalité et de ma vision de l’acte 
d’enseigner. (MiB3) 
 
 
 
La mise en interrogation de soi a poussé les personnes à négocier avec elles-mêmes, 
parfois dans la lenteur et d’autres fois dans la ferveur. Joanie mentionne qu’elle a tout 
doucement senti la curiosité se développer en elle et qu’elle a ressenti, du coup, 
qu’elle passait d’une vision 2D à une autre, plus près d’une vision « 4D » :  
 
Il ne s’agit pas juste d’écouter, mais aussi d’avoir le désir et la curiosité 
d’aller consulter des ressources par moi-même pour confirmer ce que 
j’apprends à l’intérieur de moi. Ma vision de l’enseignement change, 
mais j’ai expliqué que j’ai un chemin encore à faire parce que je sais que 
mes agissements ne sont pas nécessairement toujours adéquats avec les 
élèves. Tsé, je sais que je vais avoir encore mes vieilles pantoufles, mes 
vieilles pensées et que je vais réagir spontanément. Mais maintenant, j’ai 
la petite pensée « Il ne faudrait pas que tu fasses ça présentement Joanie, 
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tu le sais là ». Mais, déjà au moins, je sais que c’est là. J’en suis 
consciente. Je me recule curieusement comme ça un petit peu et après, je 
me réajuste. Des fois, je pense qu’on peut avoir une vision 2D d’une 
situation. Quand on prend un certain recul, ça devient du 3D. Mais avec 
des réflexions, avec d’autres personnes et avec un groupe de formation 
comme le nôtre, ça nous amène dans une quatrième dimension qui fait 
que je veux m’ouvrir à des nouvelles choses, que je veux maintenant plus 
marchander pour pouvoir aussi arriver à choisir ce qui est bon pour moi 
plus souvent. (JoEnt2-2 :34) 
 
 
Pour entrer au cœur de leur travail identitaire, les personnes ont fait de nombreux 
compromis entre soi et soi, ainsi qu’entre soi et les autres. Elles ont commencé à 
marchander leur mieux-être. Elles ont expérimenté de nouveaux acquis, firent des 
essais et des erreurs. Elles ont vécu à nouveau des périodes de doute, d’embarras, 
d’appréhension, de peur, ou encore d’étonnement, de surprise, d’espoir, 
d’émerveillement. Elles ont toutes cherché à trouver un sens à leur existence, à leur 
expérience. Elles ont souhaité trouver des réponses à leurs questions ou des solutions 
à leurs problèmes. En fait, toutes ont voulu trouver un équilibre qui soit bon pour 
elles, personnellement et/ou professionnellement. Dans ce travail de nature 
identitaire, elles ont fait des prises de conscience qui les a ont amenées peu à peu à 
recoller les morceaux, à prendre des décisions significatives, à se donner des défis 
personnels et professionnels. Elles ont goûté, de manière plus ou moins prononcée, 
aux bienfaits de l’équilibre ou, comme l’exprime Héléna, « au sentiment d’accord 
entre l’intérieur et l’extérieur » (HéB6). Marie-Claude mentionne, pour sa part, que 
c’est à travers l’équilibre entre le « pourquoi » et le « comment » qu’elle s’est sentie 
devenir « invincible » : 
 
Ça fait plusieurs années que j’enseigne. La formation continue me 
projette plus loin dans ma pratique professionnelle parce que oui, avec 
les essais et erreurs, je vois que les choses fonctionnent bien, mais je 
n’avais pas toutes les techniques et les mots pour appuyer mes 
interventions et amener les enfants à maturer. Je trouve que le fait d’avoir 
mis des mots, d’avoir compris le pourquoi de certaines choses, ça m’a 
vraiment propulsée dans ma carrière à certains niveaux. C’est bien beau 
les essais et les erreurs dans la pratique, on apprend beaucoup de ça aussi. 
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Par contre, le côté de la recherche et tout ce qu’on a appris, pour moi 
personnellement, et j’pense être une enseignante déjà assez bien [rire], je 
me rends compte qu’il m’en manquait encore pour vraiment agir en toute 
connaissance de cause. J’essaie maintenant avec ma compréhension de la 
chose et avec ma compréhension des enfants de voir vraiment tout ce que 
la science et les échanges avec les autres apportent à l’enseignement, à la 
pédagogie, à moi-même, tout ce qu’ils apportent à la question du 
« pourquoi » des choses. Disons que la confiance s’est plus installée 
envers moi et les autres et que quand je dévie un peu de ma trajectoire 
normale, j’ai maintenant des raisons, mes raisons de le faire. Je me sens 
comme invincible : je sais pourquoi je fais les choses, je sais comment 
les faire et je suis capable d’argumenter les raisons pour lesquelles je sais 
que c’est ce qu’il y a à faire. Ça fait du sens pour moi comme 
professionnelle, mais c’est aussi bon pour moi comme personne qui entre 
en relation avec des êtres humains avant tout. (M-ClEnt1-6 :23) 
 
 
Comme nous pouvons le voir au travers des témoignages présentés jusqu’à 
maintenant, le travail de nature identitaire n’a pas été le même pour toutes les 
personnes qui se sont engagées dans la première année de formation à la maîtrise, et 
ce, malgré le fait qu’un mouvement de fond soit perceptible pour l’ensemble du 
groupe. Comme nous le verrons dans la section qui suit, il en a été de même pour les 
nombreux dénouements de chacune d’entre elles au terme de cette première année de  
travail sur soi. 
 
1.6 Les dénouements 
Chaque travail identitaire a eu ses propres effets, ses dénouements. Chaque 
personne, sans exception, a vécu des transformations de nature et d’intensité 
variables. La figure 7 montre que les dénouements de ce travail ont tourné autour 
réponses trouvées plus particulièrement en fonction de trois grands axes : « ce que je 
suis »; « ce que je veux » et « où je m’en vais ». Les personnes ont terminé leur 
première année de formation selon une disposition identitaire de fin de parcours 
variée. Celle-ci était liée à des empreintes existentielles et expérientielles provenant 
du passé et portée par des élans vers quelque chose de souhaité pour l’à-venir.   
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Figure 7 – Le travail de nature identitaire : les dénouements 
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Bien souvent, c’est le « rapport à la chose même » qui s’est transformé. Rapport 
à soi, à son corps, à ses états d’âme, à ses pensées, à ses valeurs, à ses convictions, à 
son agir personnel et professionnel, à son idéal. Rapport à l’autre, à la différence, à la 
relation, à la confiance, à la présence, à un groupe d’appartenance. Rapport au 
monde, au savoir, à la profession, à la collectivité. Au cours de ce travail, quelque 
chose est sorti de l’ignorance, s’est éveillé, s’est questionné, s’est recyclé, s’est 
enraciné, s’est peaufiné. Quelque chose s’est élevé à la conscience. «  Je constate que 
ma perception des choses change tout le sens que je peux donner à ce qui peut arriver 
durant une année. […] Je n’avais pas prévu que cette formation m’aiderait à trouver 
ce que je suis, ce que je veux et où je m’en vais », explique Samaelle :  
 
J’ai de la difficulté à savoir à quel moment précis les transformations ont 
commencé à s’opérer, mais j’ai la conviction de savoir qu’il s’est 
toutefois produit quelque chose. Je deviens de plus en plus consciente des 
transformations intérieures qui surviennent en moi. […] Je n’avais pas 
prévu que cette formation m’aiderait à trouver ce que je suis, ce que je 
veux et où je m’en vais. […] Il est important de souligner l’impact qu’ont 
eu les différentes rencontres sur moi : elles m’ont permis de prendre 
conscience des émotions vives que je ressens chaque jour. […] Mais, 
suite à tous ces changements, je deviens aussi de plus en plus confuse par 
rapport à ce que je ressens vis-à-vis l’enseignement. Je donne beaucoup 
de sens à ce que j’apprends et à ce que je développe comme aptitudes, 
mais je me rends compte que je suis de plus en plus touchée 
négativement par les limites du système. Je suis souvent déçue de voir 
que je ne peux pas faire tout ce que je peux pour des jeunes parce que je 
suis mal dirigée, parce que je suis traitée comme un chiffre relié à mon 
ancienneté, sachant très bien que je pourrais être utile ailleurs et rendre 
service beaucoup plus que maintenant. Je deviens aussi très émotive face 
au manque de professionnalisme des gens qui gravitent dans tout le 
milieu scolaire. Ma démarche de formation m’aide à voir plus loin que 
mes problèmes, à accepter qu’il y ait une autre sortie, que la finalité de 
l’enseignement pour moi ne se passera peut-être pas en classe, mais peut-
être ailleurs. En relisant mes réflexions précédentes, je me rends compte 
à quel point je semble avoir vécu une année difficile. Je sens bien la 
fatigue à travers mes propos et je réalise qu’avec le repos de l’été, tout 
sera probablement moins dramatique. Durant les séminaires, ce qu’il y a 
de bien, c’est que je sens que je bénéficie d’un accompagnement donné 
par des professionnels qui ont beaucoup d’outils à nous fournir, mais 
aussi beaucoup d’écoute, d’accueil et je sens que tous les professeurs ont 
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à cœur ce nouveau projet de maîtrise.  Je reçois un accompagnement 
digne de ce nom. Il a aussi été très plaisant et enrichissant de participer à 
toutes ces rencontres mensuelles.  Le groupe du séminaire est important 
parce qu’il nous permet de poursuivre nos réflexions et d’échanger avec 
les autres. Lors de la mise en commun, j’ai réalisé que mon portfolio 
représente mon année scolaire et bien plus.  J’y étale ma vie, mes valeurs, 
mes réussites, mes limites, mes échecs, mes défauts, mes prises de 
conscience, mes rêves, mes nouveaux défis, mes questionnements… etc. 
Pour que cette formation soit complètement à l’écoute de mes besoins, il 
faudrait que le portfolio soit un outil plus souple et un peu plus 
développé. Je retarde parfois le dépôt de certains documents parce que je 
trouve laborieux de toujours devoir tout effacer et remplacer les anciens 
documents avec les nouveaux. Mon portfolio commence à me 
ressembler, mais j’en constate les limites. Finalement, je retire beaucoup 
de bienfaits de cette formation et je constate que toute la « marchandise » 
accumulée cette année commence maintenant à descendre. Je constate 
que ma perception des choses change tout le sens que je peux donner à ce 
qui peut arriver durant une année. La vie est une question de lunettes.  
Pour changer de vision, il suffit de changer de lunettes. (SaB1-B2) 
 
 
 
 
Le changement de lunettes, de perception de soi, de l’autre et du monde, est 
considéré, pour Samaelle et la plupart des personnes, comme une façon d’ouvrir sur 
le monde et d’élargir leurs horizons. Au début du travail identitaire, un voile flottait 
entre leur univers intérieur et le monde extérieur. Ce voile était à la fois protecteur et 
transmetteur. Protecteur dans le sens où il restraignait l’atteinte au véritable soi qui 
avait peut-être peur de se révéler comme il est vraiment, peur de l’embarras, peur du 
ridicule, du jugement, du rejet et souvent, de tout simplement ne pas être aimé par les 
autres. Transmetteur dans le sens où il laissait passer des ondes de résonnance qui 
sont venues toucher la personne et déclencher une série de sensations, d’émotions, de 
questionnements et de remises en question. Quelque chose se mit en mouvance : une 
double articulation faite à la fois de ruptures et de liaisons, d’implicite et d’explicite, 
d’intériorité et d’extériorité, de fermeture et d’ouverture. Le voile de départ, qui a 
souvent été rigide et opaque pour plusieurs personnes au départ, est devenu plus 
malléable et vaporeux, à des degrés variés. 
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En effet, toutes disent avoir ressenti « l’ouverture », plus ou moins grande, que 
certaines ont définie comme le déplacement de quelque chose qui, auparavant, 
semblait fixé en elles-mêmes. D’autres ont aussi comparé cette ouverture au 
déploiement et à l’équilibrage de leur capacité de donner de soi et de recevoir de 
l’autre. Cette ouverture, selon Joséane, leur a donné un accès privilégié à leur propre 
monde intérieur et un peu aussi à celui des autres : « J’ai maintenant une envie bien 
plus grande de me permettre de trouver et de vivre dans mes zones de vulnérabilité en 
plus d’arriver à les affronter plutôt que de les fuir… J’ai le désir de côtoyer mes 
difficultés pour apprendre à accueillir plus sensiblement les autres » (JosB1). 
Plusieurs autres personnes, comme Samaelle, mentionnent aussi avoir pris le risque 
d’entrer dans cette relation véritable : « C’est comme si j’acceptais de me rendre plus 
vulnérable face à moi-même et aux autres : partage de mes idées, confrontations 
respectueuse entre nous toutes, discussions autour de sujets tabous » (SaR2). Amélia, 
qui n’en était pas convaincue au départ, a découvert à quel point son ouverture et son 
écoute ont été, en fin de compte, bénéfiques à son développement :  
 
Au départ, j’étais un peu sceptique face au fait que nous pourrions tisser 
un lien avec environ 31 personnes en seulement quelques rencontres.  Je 
m’étais heureusement trompée. Mon ouverture et mon écoute m’ont 
permis d’être réellement active dans le groupe. En effet, je partage 
maintenant mes opinions, je pose plus de questions et j’ai une meilleure 
qualité de présence face aux autres. […]Je suis heureuse de faire partie 
d’un groupe de professionnels du monde de l’éducation qui accepte 
d’apprendre et de se développer. (AmB1) 
 
 
 
L’ouverture a été, pour la majorité des participantes, un moyen de nourrir la relation 
véritable avec soi et les autres et d’entrer avec volonté, rigueur et sensibilité dans le 
travail de nature identitaire. Quelques-unes, comme Valérie, ont parlé d’un « début 
d’ouverture à soi et à l’autre » (VaB1). D’autres, comme Samaelle et Suzie, ont 
mentionné que leur ouverture, notamment envers les autres, était assez grande, mais 
qu’elle demandait encore à être travaillée. Pour l’ensemble des personnes, cette 
ouverture a été plutôt généreuse, quoique progressivement déployée sous certaines 
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conditions : engagement initial volontaire dans la formation et au cœur du travail de 
nature identitaire; attitudes de respect, de confiance et de non-jugement partagées par 
l’autre; qualité de présence partagée; sentiment d’être guidées et soutenues dans leur 
travail identitaire; sentiment d’être écoutées et entendues tant à l’oral qu’à l’écrit.  
 
En s’ouvrant et en s’engageant volontairement dans leur travail identitaire, bon 
nombre de personnes ont développé leur sensibilité et un nouveau regard sur soi, sur 
les autres, sur leur vie, leur enseignement, la profession. Elles ont gagné peu à peu en 
confiance et ont commencé à s’affirmer de plus en plus souvent. Cathy gagna non 
seulement en confiance, mais elle a même réussi à accueillir sa vulnérabilité avec 
plus de bienveillance et surtout, malgré le regard de l’autre. Elle raconte, comme 
plusieurs autres personnes d’ailleurs, que la disparition de la peur d’être jugée et 
l’augmentation de la confiance attribuée au groupe lui ont permis de s’affirmer de 
manière plus confiante. Elle  dit avoir doucement appris à prendre sa place, « la place 
que je veux prendre et non juste celle que j’ai appris à prendre ou celle que l’on me 
donne! » (CaEnt1-53:59). Ce travail sur elle-même l’a amenée à se sentir plus 
consciemment exister en s’accordant notamment le droit de vivre et de montrer ses 
émotions. Elle a eu l’impression de jouer une note qui a pu, à certains moments, être 
renversante pour elle-même et pour d’autres personnes faisant partie de son 
entourage : 
 
Malgré le fait que je vienne d’une famille équilibrée, je me suis rendue 
compte qu’on ne parlait pas beaucoup de notre vie intérieure aux autres! 
J’ai donc révolutionné ma famille en disant à mon père que je l’aimais 
(hihi!) […] Tout au cours de l’année, lorsque mes collègues s’excusaient 
d’être fâchés après un parent, un élève ou encore lorsqu’ils se retenaient 
pour ne pas montrer leur vulnérabilité, je les aidais à nommer leur 
émotion et à la vivre, ou encore à lâcher prise! Et, dernièrement, lors de 
la dernière journée d’école, j’ai expliqué à mes élèves de sixième année 
qu’il se pouvait que certains pleurent, étant donné que c’est un passage 
important et que chacun vit son émotion à sa façon. (CaR3-B3) 
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À leur façon, d’autres individus ont vécu leur propre « révolution intérieure », à 
petite ou grande échelle. Pour Émily, le travail identitaire a plutôt été exploratoire et 
son dénouement, porteur d’espoirs et de défis : 
 
Me voici déjà à la fin de ma première année de maîtrise en enseignement, 
mais aussi à la fin de ma première année en enseignement. J’ai beaucoup 
grandi en tant que personne durant la dernière année et j’ai eu un 
parcours plein de surprises et de nouvelles expériences. Lorsque je pense 
aux habiletés que j’ai développées ou aux potentiels que j’ai optimisés 
depuis le début de cette formation, la première chose qui me vient en tête, 
c’est ma capacité de parler en grand groupe. Je n’avais jamais eu à le 
faire auparavant. Évidemment, j’ai été placé dans des situations où 
j’aurais pu parler en grand groupe, mais je restais muette et cela me 
convenait parfaitement. Mais dans la dernière année, j’ai eu à parler en 
grand groupe de multiple fois! J’ai eu à travailler sur moi énormément 
pour y parvenir. Je sais que pour plusieurs et même la majorité des gens, 
parler en grand groupe est aussi facile que de respirer, mais, pour moi, 
cela m’a demandé des efforts extrêmes pour y parvenir. Évidemment je 
ne suis pas encore la championne pour le faire et je ne parle pas encore 
avec aise devant un groupe, mais je connais les efforts que j’ai fait pour 
m’améliorer. J’ai vu chez moi une grande amélioration. Je regarde les 
deux années à venir et ça me fait peur, mais je me dis qu’à la toute fin, je 
serai vraiment bonne puisque que de multiples occasions de parler devant 
un groupe d’adultes m’attendent. […] J’ai l’impression qu’au début de 
ma formation à la maîtrise, j’étais un petit arbre fragile qu’on venait de 
planter. Que tout au long de la formation, on m’a arrosée de 
connaissances et on m’a mis de l’engrain à chaque discussion en petit 
groupe. Peu à peu, j’ai grandi et je suis devenue plus forte et plus stable 
dans la terre, dans mon métier. (EmB6-B7) 
 
 
 
Pas à pas, le travail identitaire a fait son œuvre à l’intérieur de chacune des 
personnes du groupe. Ces dernières s’y sont rigoureusement plongées pour mieux se 
connaître, retrouver le contact avec ce qui les animait au plus profond d’elles-mêmes, 
rendre réel un idéal de vie rêvé, vivre la satisfaction d’un quotidien encore plus collé 
à leurs besoins, leur valeurs, leurs convictions, leurs projets, leurs quêtes et leurs 
aspirations de vie. En fait, la plupart des personnes ont voulu se relier à elles-mêmes 
et ont réalisé, en cours de route, que ce travail identitaire les rapprochait aussi 
sensiblement des autres. Ce rapprochement de soi et de l’autre leur a permis de se 
 183 
révéler. De sortir de l’ombre. D’émerger. De sentir de nouveaux éclats de lumière 
transformer leur conscience. De passer, comme l’explique Mila, « de l’implicite à 
l’explicite » : 
 
Mon ouverture et tout le travail fait cette année m’ont permis d’enfin 
ouvrir les yeux, de reconnecter avec moi-même pour être plus disponible 
pour l’autre et d’éprouver moins de difficulté à exprimer mes émotions, 
mes pensées, mes besoins et mes attentes. […] Le groupe m’a permis de 
réaliser les similitudes de nos parcours différents. À plusieurs moments, 
il a été pour moi un modèle, une inspiration pour définir mon propre 
modèle. Il m’a permis de me remettre en question et de passer de 
l’implicite vers l’explicite. Cette prise de conscience m’a amenée à poser 
des actes conscients et à franchir des difficultés. Par exemple, j’éprouve 
de la difficulté à m’exprimer devant un groupe d’étudiants, car j’ai peur 
de prendre trop de place où encore d’apporter quelque chose de non 
pertinent. Tout au long de l’année, je n’ai pas senti de jugements de la 
part du groupe. Je me suis sentie écoutée, respectée. Chaque personne a 
quelque chose à apporter à sa façon, c’est ce qui fait la richesse d’un 
groupe. Il était enrichissant d’entendre la vision de l’enseignement des 
membres du groupe et leurs partages sur leurs expériences d’insertion 
professionnelle, de situations professionnelles, etc. […] Les discussions 
ont été favorables à mon cheminement personnel et professionnel, car 
elles m’ont inspirée, rassurée et parfois, elles m’ont amenée à me 
distancier pour prendre conscience des certains éléments implicites. J’ai 
dû me ramener à moi, me questionner sur ce qui était dérangé en moi, sur 
comment j’aurais agis si…, etc. Cette centration vers moi m’a donc fait 
évoluer puisqu’elle précisait à chaque fois la personne et la 
professionnelle que je suis et que je désire être. (MiB1, B4) 
 
 
 
Dans un autre extrait de son bilan, Mila ajouta que le travail qu’elle a fait sur elle-
même a également été libérateur et transformateur. Elle précise que celui-ci a été 
composé de plusieurs mues successives à travers lesquelles elle s’est préparée à 
s’envoler : 
 
Au cours de l’année, j’ai senti beaucoup de transformations intérieures et 
extérieures. J’ai commencé ma formation en étant dans un œuf. Ma 
coquille était dure à briser et je la retenais pour ne pas me retrouver sans 
protection. Puis, lorsque j’ai réalisé qu’il n’y avait pas de danger, mon 
œuf a éclos et moi, la chenille, j’en suis sortie. Ensuite, j’ai exploré 
 184 
lentement en apprenant par les choses, par les autres, et puis, par moi-
même. Ce processus m’amena à me rendre compte que j’avais le choix et 
que je voulais me développer encore davantage. C’est à ce moment que 
j’ai commencé à vivre plusieurs mues successives pour devenir un 
papillon, car j’étais enfin prête à m’accepter comme personne et 
professionnelle. Aujourd’hui, je peux dire que je suis un papillon qui a de 
plus en plus de couleurs, mais qui n’est pas tout à fait prêt à voler, car il a 
encore besoin d’être soutenu, encouragé, guidé dans les nombreux 
moments de transition qu’il vit depuis la dernière année. […] Je réalise 
qu’enseigner est un art et que cet art ne peut se réduire, comme le 
mentionne Paré (1989), à compléter une peinture à numéros. Il s’agit 
plutôt de créer une œuvre dont l’enseignant est l’artiste lui-même et où, à 
travers ses gestes et ses réflexions, il se définira et se créera. […] Je 
constate qu’il y a eu beaucoup de résonnances pour moi à lecture des 
textes d’André Paré. Notamment, il dit que oui, enseigner c’est un art, 
mais c’est pas juste de peinturer des numéros liés à ce qu’on nous 
apprend. C’est vraiment plus intuitif que ça, donc c’est une création. Je 
dois dire que je sors grandis de cette première année et je réalise que je 
suis capable de réaliser de belles choses quand j’y crois et que je choisis 
consciemment de m’y engager. En fait, je suis maître de mes 
changements intérieurs.  En lien avec cette affirmation, j’ai en tête 
l’image d’une personne qui se découvre. Elle se regarde dans le miroir et 
voit la personne qu’elle est, tant à l’extérieur qu’à l’intérieur. Pour moi, 
un des plus grands regrets dans ma vie serait de passer à côté de moi. 
Cette expérience de formation est donc une révélation de moi qui me 
mènera vers une actualisation de moi à travers le processus de 
développement que j’ai vécu. (MiB3) 
 
 
 
Mila ajoute, en entretien collectif de fin d’année, que son travail identitaire dû être 
accompagné de façon bienveillante par des personnes qui, notamment, ont respecté 
son propre style de personne : 
 
J’ai réalisé que j’avais besoin d’être accompagnée par des personnes qui 
vont respecter mon caractère de motivation composant. Tsé, quand j’étais 
jeune, on me lançait des défis. J’étais super sportive et je répondais super 
bien à ça. Aujourd’hui, si tu me lances un défi, ça dépend de la façon 
dont il est formulé. Si ça pousse trop fort et que ça ne résonne pas à 
l’intérieur de moi, ça vient tout de suite m’atteindre et je me ferme. C’est 
fini. Je me ferme. Je ne réponds plus bien à ça. J’ai vraiment besoin 
d’une personne qui va me dire « Ah oui, c’est bon ce que t’as fait, mais il 
y a ça et ça… ». Bref, c’est d’avoir un accompagnement bienveillant, 
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dans le fond, qui respecte la personne que je suis tout en m’amenant 
m’ouvrir sans me mettre trop de pression, surtout quand ça résiste et que 
je sais pas pourquoi! […] Ça m’a vraiment marquée cette année. Le fait 
de m’amener à reprendre contact avec moi-même, c’est vraiment le plus 
grand apport pour moi. Ben… et professionnel, tsé, ça va de soi! Mais 
plus au niveau de moi : sortir de ma coquille, m’affirmer, prendre des 
risques… Euh, je dirais « Oser, mais trembler! ». Et, c’est ce que je fais 
en ce moment [rires]. Je trouve que j’arrive à faire plus de nuances dans 
ma vie qui me permettent de m’arrêter, de me questionner, et dans le 
fond, d’oser aller vraiment plus loin. Les décisions que je prends, tsé, ce 
sont des choix. C’est conscient, c’est posé, c’est réfléchi, c’est appuyé sur 
quelque chose. Donc, je me sens encore plus comme un décideur réflexif. 
Tsé, je prends vraiment un temps d’arrêt pour me dire de ne pas avoir de 
jugement et d’avoir une intention positive. On dirait que ça change la 
perspective de la situation, du problème ou quoi que ce soit d’autre. Ça 
ouvre vraiment mes horizons. Là-dessus, je pense que je connais de plus 
en plus l’impact de mes interventions et ça m’amène à intervenir de 
façon différente. Je me sens de plus en plus une professionnelle. Tsé, je 
m’accepte de plus en plus. Donc, ça, c’est un grand gain pour moi cette 
année. Je m’accepte comme enseignante et je suis une enseignante 
professionnelle. Je suis capable de décider tout en étant réfléchie et non 
pas impulsive. Dans le fond, cette ouverture à moi et aux autres m’a 
permis de me recontacter avec moi-même, de voir où j’en étais rendue et 
de voir que je m’étais peut-être beaucoup fermée avec les années. 
L’accompagnement que j’ai reçu m’a apporté quelque chose d’important 
et je pense que j’apporte aussi maintenant quelque chose aux autres. J’ai 
pu ouvrir et me questionner parce qu’il y avait du respect et du non-
jugement et parce que j’étais motivée par ce que je découvrais. (MiEnt1-
20 :01 et 79 :40) 
 
 
Le passage accompagné par des « changements de peaux », quoique parfois 
douloureux, a été nécessaire, voire essentiel à toutes les personnes qui ont déclaré, à 
la fin de leur première année de formation, s’être mieux définies, s’être affirmées de 
manière plus authentique ou s’être enracinées plus solidement dans leur vie 
personnelle et/ou professionnelle. En voici quelques exemples. Pour Cathy : passage 
de la fille au trop grand cœur à la fille ajustée à sa réalité intérieure, de la jugeante à 
l’empathique et de la tranchante à la nuancée. Pour Maelle : passage de  
l’intransigeante à l’indulgente et de la frustrée à la pondérée. D’ailleurs, le travail 
identitaire effectué cette année l’a renversée. À un point tel qu’elle est passée de la 
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femme ébranlée et désillusionnée à la femme fière, inspirante et nouvellement 
inspirée par la découverte, au cours de sa première année de formation, de la formule 
magique du bonheur et du bien-être : 
 
Si je recule d’un an jour pour jour, que je me regarde et m’analyse, je 
vois une jeune femme ébranlée, qui a perdu confiance en ses moyens et 
qui est déjà désillusionnée alors que sa carrière d’enseignante vient à 
peine de débuter. Je vois du stress, de l’anxiété et beaucoup 
d’appréhension. Je vois une Maelle qui cherche, mais qui ne trouve pas. 
Je la sens incomprise, tannée d’entendre des commentaires du style : « Il 
n’y a rien de facile dans la vie! », car elle ne se plaint pas. Elle a peur. 
Peur de l’échec. Peur du regard des autres. Selon elle, sa formation 
initiale est tellement incomplète… Aujourd’hui, je suis totalement le 
contraire de cette Maelle déchue. Je brille non seulement de l’extérieur, 
mais surtout de l’intérieur. Je me sens forte, parfois même invincible, 
parée d’un bouclier qui se fissurera probablement par moment, mais ne 
cédera plus jamais. Je suis en contrôle de moi-même et mes élèves le 
ressentent. Cela me facilite grandement la tâche, car la discipline en 
classe se fait pratiquement d’elle-même. Une force incroyable me guide. 
D’ailleurs, les pauses réflexives suite aux rencontres m’ont grandement 
aidée à aller voir à l’intérieur de moi-même. Ma capacité d’introspection 
n’était pas à ce point développée. Je connaissais mes forces et mes défis, 
mais je n’allais pas creuser plus profondément. Je qualifierais donc mes 
premières réflexions de « rose bonbon », c’est-à-dire qu’elles sont plus 
évasives et qu’elles ne reflètent pas nécessairement ma réalité. C’est 
comme si je craignais de réaliser quelles étaient mes peurs et mes 
« fantômes », comme on dit. À partir de la troisième réflexion, je peux 
sentir une plus grande profondeur dans mes écrits. J’ai mis cartes sur 
table et je me suis livrée à moi-même. Ce fut très avantageux. J’ai 
compris ce sur quoi je devais travailler, notamment ma connaissance de 
moi-même, ma distanciation face à certaines situations et ma peur de 
l’échec. Cela a fait ressortir certains souvenirs enfouis, qui me blessaient 
encore ou me frustraient, mais qui aujourd’hui dévoilaient tout leur sens. 
Je pense entre autres à ce commentaire de ma superviseure de troisième 
stage qui m’avait choqué, mais qui était pourtant vrai : « Ton problème, 
Maelle, c’est que tu as une peur insensée de l’échec, et que tu le veuilles 
ou non, tu vas te planter tôt ou tard ». Je peux affirmer que je suis plus en 
paix avec moi-même grâce aux pauses réflexives et que ces dernières 
m’ont aussi fait réaliser tout le potentiel qui était en latence. […] Dans la 
même lignée de pensée, je peux dire que le portfolio est aussi un outil 
formidable qui me permet de structurer et consolider mes différents 
apprentissages. Tout ce que j’apprends prend désormais facilement 
forme, c’est beaucoup moins disparate. Je compare cela à des tiroirs bien 
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identifiés où je peux avoir facilement accès à l’information dont j’ai 
besoin, où je peux aller relire et y déposer d’autres documents. Cela 
contribue à solidifier le tout et à l’ancrer dans mon cerveau. Parfois, je 
manque de temps pour l’approfondir, car le fait de bâtir un portfolio 
électronique est une tâche complexe qui prend beaucoup de temps. 
Heureusement, cet été, j’ai comme projet de rendre mon portfolio 
réellement à mon goût. Finalement, ce que j’apprécie de cet outil est les 
traces laissées de mon évolution. Entre autres, dans les analyses 
réflexives, on y voit la profondeur de mes réflexions s’accentuer. En 
relisant plusieurs documents, je constate que j’accepte aujourd’hui 
beaucoup mieux le fait que l’enseignement soit un métier complexe et 
difficile, et qu’il le sera toujours, peu importe mes années d’expérience. 
Toutefois, je suis fière et heureuse de dire que je ne l’ai jamais autant 
adoré! D’ailleurs, je fais des jaloux dans mon entourage, car certains de 
mes collègues me demandent parfois : « Maelle, comment fais-tu pour 
être toujours aussi motivée malgré tout ? ». La recette est simple : je sais, 
je comprends, donc je crois. […] Je sais dans quel but je fais les choses, 
je sais que je les fais bien et pourquoi elles fonctionnent. J’ai appris à ne 
pas vouloir la perfection. Mais, malgré cela, j’ai l’impression que je ne 
pourrais faire mieux en ce moment au point où je suis. C’est un 
changement important dans ma perception de moi-même, moi que l’on 
surnommait « l’éternelle insatisfaite » ! J’accepte que j’ai beaucoup à 
apprendre, car je suis en insertion professionnelle, mais au lieu de vouloir 
plus, je me concentre sur mes réussites et cela a un impact majeur dans 
ma vie personnelle et professionnelle : je suis fière de moi et je transmets 
ce bonheur aux gens qui me côtoient, et donc, entre autres, à mes élèves. 
Je sais ce que j’ai à travailler et à peaufiner, mais aujourd’hui, je vois 
cela d’un œil beaucoup plus optimiste. Cela me motive plus que jamais à 
me surpasser. […] À la lumière de mes réflexions et de mes 
questionnements, je peux affirmer que je suis une personne tout à fait 
différente, déjà, après une seule année de formation. J’aime l’image que 
je projette, et je n’aurais jamais pu dire cela à pareille date l’année 
dernière. Un collègue expérimenté que j’apprécie beaucoup (car je le 
trouve captivant!) m’a récemment dit : « Maelle, je trouve que tu es une 
belle personne. Non seulement de l’extérieur, mais surtout de l’intérieur. 
Tu es inspirante pour les jeunes et ils le ressentent. Ils ont envie 
d’apprendre avec toi ». Je suis restée sans mot. Lorsqu’un de nos 
modèles nous fait un tel compliment, c’est un vrai baume pour le cœur. 
Ai-je été transformée à ce point ? La réponse est oui, et je ne peux 
m’empêcher d’être fière de ce que j’ai accompli. Désormais, je sais ce 
que je veux être comme enseignante et comme personne. Je sais quelles 
sont mes forces et ce sur quoi je dois travailler. J’ai encore beaucoup à 
apprendre, mais cela ne me décourage pas, au contraire! Cela fait croître 
davantage ma motivation. J’ai hâte aux deux prochaines années de 
formation! Les projets qui sont à venir m’emballent et je sens qu’ils 
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m’apporteront énormément. J’ai présentement l’impression d’avoir 
trouvé la formule magique du bonheur et du bien-être, et je sais que 
malgré les obstacles qui se présenteront sur mon chemin, je saurai les 
vaincre, car j’ai maintenant des outils et le support pour le faire. (MaeB2-
B3-B4-B5) 
 
 
Comme on peut le constater, les témoignages présentés dans la première partie de ce 
chapitre montrent que les dénouements du travail de nature identitaire ont été 
nombreux et fort significatifs pour les participantes. Les prises de conscience 
qu’elles ont réalisées au cours de ce travail ont été porteuses d’engagement, de défis, 
d’espoir et d’élans pour bon nombre de personnes qui ont affirmé que la confiance 
qu’elles ont gagnée durant l’année leur permettait maintenant d’aller de l’avant avec 
plus d’assurance et avec une plus grande ouverture face au changement. Elles veulent 
poursuivre le travail identitaire entamé au cours de leur première année pour 
apprendre, encore plus et mieux, à faire des choix en lien avec ce qu’elles souhaitent 
pour leur vie personnelle et professionnelle. La réinscription de toutes ces personnes 
à la deuxième année de la maîtrise en témoigne, de même que le récit de Viviane qui 
offre un portrait d’ensemble de ce qui a pu ressortir du travail identitaire accompli 
par la majorité des personnes de ce groupe :   
   
Dans cette formation, on travaille beaucoup sur soi pour mieux 
comprendre qui nous sommes. Cela m’a fait réaliser que pour moi, 
maintenant, le plus important est de prendre soin de l’enfant, de 
l’humain.  Je veux voir ses polarités, je veux lui offrir une qualité de 
présence. Ce que je retire toutefois le plus de cette formation est sans 
aucun doute l’importance de me respecter comme personne en prenant le 
temps de me connaître et en faisant des choix en lien avec ce que je suis. 
Jamais je n’aurai pensé que d’apprendre à mieux me connaître aurait une 
influence majeure sur l’enseignante que je suis. Cela a pour effet que je 
prends maintenant le temps de réfléchir à ce que je veux vraiment et à ce 
qui est important pour moi, selon mes valeurs. Maintenant, je vais plus 
loin que ce que je vois! Comme le dit le Petit Prince : « l’essentiel est 
invisible pour les yeux ».  Je tente de mieux comprendre les situations. Je 
suis plus ouverte et plus nuancée face aux différents événements. […] 
Cette formation m’a donné le goût de lire davantage différents auteurs, 
d’être en recherche continue, ce, malgré le fait que je me sente parfois 
débordée, démotivée et que je cherche constamment un sens à ce que je 
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fais quotidiennement. Je sais que j’apprends à donner un sens profond à 
ce que je fais. […] Je suis maintenant plus qu’une pédagogue pour eux. 
Je suis un phare. J’ai un rôle d’attachement important. Je peux faire une 
différence dans la vie de mes élèves et non seulement pour leur réussite.  
C’est ma mission… […] Mon objectif premier est désormais de 
poursuivre la personnalisation de ma pratique.  Je veux continuer de me 
questionner dans ce sens et être de plus en plus cohérente entre 
l’enseignante et la personne que je suis. (ViB1-B3) 
 
 
 
À la lecture de ce récit, de tous les autres témoignages et suite à l’analyse des 
données de cette étude, nous sommes désormais en mesure d’énoncer que le travail 
de nature identitaire a été, pour l’ensemble des personnes, un processus dynamique, 
créatif et interactif qui est soutenu par des attitudes et qui passe par des rencontres 
provoquant un écart entre le déjà connu et l’inconnu. Cet écart amène la personne à 
sentir un mouvement intérieur, inconfortable ou stimulant, qui l’incite à se 
questionner sur un objet de connaissance, sur un agir personnel/professionnel ou 
encore sur elle-même. Elle cherche à comprendre sa réalité et à y trouver un sens 
comme 1) signifiance (qui a de la valeur pour…), 2) pertinence (qui convient à…) et 
3) cohérence (qui est en harmonie avec…). Ces questionnements vécus en boucle la 
conduisent à un balancier d’ambivalence qui oscille très souvent entre une réalité 
vécue et une réalité souhaitée. Une mise en interrogation de soi se met alors en 
marche. La personne se demande si elle doit risquer ou résister, aller de l’avant ou 
reculer, de dé-voiler ou se protéger. Son travail de conscientisation l’amène peu à peu 
à faire des prises de conscience qui débouchent sur des dénouements très souvent liés 
aux trois questions existentielles suivantes : « Qui suis-je? Qu’est-ce que je veux? Où 
est-ce que je m’en vais? ». 
 
À la suite de leur première année de formation, la plupart des personnes ont 
confirmé la reliance entre le « moi personnel » et le « moi professionnel », l’un 
n’allant pas sans l’autre et l’un dépendant de l’autre. Elles ont affirmé que la 
découverte de soi et le développement d’une interalliance bienveillante avec les 
autres ont joué un grand rôle au cours de leur travail identitaire et a même influencé 
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leur advenir dans la formation, dans la profession ainsi que dans leur vie personnelle. 
L’accompagnement offert, la réflexivité via l’écriture de soi et la réalisation du 
portfolio ont également été des ressources significatives pour elles. 
 
Selon les participantes, le travail de nature identitaire ne sera jamais achevé. 
L’identité sera toujours, pour elles, le point tournant d’une valse-hésitation entre la 
protection et le dé-voilement de soi, entre une histoire passée et une histoire à-venir, 
entre le rêve et la réalité. Jour après jour, cette histoire se dessinera. Comme si la 
mission de chaque être humain était d’apprendre à créer sa propre toile, à « se créer 
soi-même », à « se réinventer » chaque jour pareil, mais différent (Kaufmann, 2008). 
À travers la mise en conscience de ses empreintes et l’incarnation de ses élans. À 
travers son propre miroir et le reflet de l’autre. À travers la réciprocité et l’altérité. 
Mais surtout, au centre d’un travail qui passe, dans le contexte actuel, par le récit de 
sa propre histoire. Nous concluons cette première partie avec la présentation du récit 
de Lauria. Tel que nous l’avons mentionné en début de chapitre, nous redonnons ainsi 
la parole à la personne et lui léguons le privilège de la conclusion de la première 
partie de ce chapitre. 
 
Parole reçue, parole redonnée : le deuxième encadré présente le récit de Lauria 
produit par la chercheure à partir des matériaux biographiques et validés par la 
participante. 
 
Encadré 2 
Le récit de Lauria 
 
On n’enseigne pas ce que l’on sait ou ce que l’on croit savoir : on enseigne et 
on ne peut enseigner que ce que l’on est. 
 
 
Je m’appelle Lauria. Je suis enseignante au primaire depuis déjà quatre ans. Je 
suis fascinée par le développement humain. J’aime les enfants, leur 
émerveillement, leur énergie. Je désire être une enseignante stimulante. J’aime 
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voir les yeux de mes élèves briller, les voir apprendre, leur donner le goût de se 
dépasser. Je désire être inspirante et donner le goût d’apprendre. Voici mon 
histoire. 
 
Jeune, j’étais l’élève en difficulté d’apprentissage. L’enfant aux prises avec son 
monde intérieur, en survie. Il y a toutefois eu mon professeur de sixième année 
qui, par sa passion et sa foi, a transformé ma vie et mon parcours scolaire. Sans 
le savoir, cette grande dame a semé en moi plusieurs graines d’espoir et de 
nombreux questionnements. Et si, moi aussi, je devenais une enseignante un 
jour? Et si, moi aussi, je pouvais transmettre ma passion et donner le goût 
d’apprendre? Après plusieurs années à travailler d’arrache-pied, j’ai réussi à 
surmonter plusieurs de mes difficultés d’apprentissage. Ayant un urgent besoin 
de créer, je me suis inscrite en Arts plastiques au Cégep. J’ai pu explorer à fond 
différents concepts, exploiter ma soif de créer, de peindre. Deux ans plus tard, 
en quête d’une meilleure compréhension de moi-même et des gens qui 
m’entourent, je me suis inscrite à l’université en psychologie. C’est là que le 
déclic s’est fait. Je voulais travailler sur le terrain, côtoyer des enfants et les 
aider en leur donnant le meilleur de moi-même. J’avais besoin d’exercer un 
métier où la création fait partie intégrante du quotidien. J’ai donc fait un 
changement de programme et je me suis inscrite en enseignement au primaire et 
en éducation préscolaire. Passionnée par les voyages et par les autres cultures, 
j’ai postulé pour faire partie du Profil International. J’ai eu la chance de faire 
deux de mes stages à l’étranger. Le premier, à Versailles, m’a appris 
l’importance de la culture dans l’enseignement. J’ai appris à sortir des manuels 
et à exploiter la littérature jeunesse. L’année suivante, j’ai fait un deuxième 
stage au Sénégal. Cette expérience de vie m’a fait réaliser que la différence est 
une richesse, une source infinie d’apprentissages.  
 
À la fin du baccalauréat, j’ai décidé de faire le grand saut et de déménager  à 
Montréal où l’on m’offrait un contrat. Je n’étais pas du tout préparée à ce que 
j’allais vivre. J’ai commencé ma vie d’enseignante en utilisant la même 
stratégie que j’utilisais dans mes études : le perfectionnisme. Je voulais tout 
faire à la perfection et j’ai craqué, en secret, seule. Mon anxiété est devenue 
malsaine et a pris le dessus sur ma santé. Je me suis battue avec moi-même pour 
que rien ne paraisse à l’école, alors qu’à l’intérieur de moi, c’était l’enfer. Cette 
expérience de vie a été très malsaine sur le coup puisqu’elle a nui à ma santé, 
m’amenant même à me remettre complètement en question. Je me sentais 
complètement dépassée par la situation de mes élèves en souffrance. Je ne 
connaissais pas bien leurs problématiques et, surtout, je ne savais pas comment 
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intervenir pour apaiser leur souffrance. Je me sentais impuissante, incompétente 
et épuisée. Je n’éprouvais pas beaucoup de plaisir à enseigner. 
 
Après cette expérience difficile, une nouvelle aspiration de vie est née : « Un 
jour, je vais aider les nouvelles enseignantes. Je vais leur offrir mon écoute, des 
conseils. Je vais partager le matériel que j’ai avec elles. Je vais être disponible 
parce que cette étape de vie, ce passage obligatoire est difficile et qu’il est 
nécessaire, selon moi, d’y être accompagné ». Ce projet de vie inspira mon 
engagement dans la suite de mon parcours… 
 
Cela fait déjà trois ans que je suis enseignante. J’enseigne présentement dans 
une classe de troisième année. Depuis mon entrée dans le monde de 
l’enseignement, j’ai pu explorer différents milieux et différentes écoles. Au 
début, lors de ma première année, je me sentais un peu comme un funambule, 
marchant en équilibre sur une corde raide. J’avais tout à apprendre et je voulais 
tout faire parfaitement, sans erreur. Avec le temps et après quelques chutes, j’ai 
repris davantage confiance en moi et je suis devenue une funambule 
exploratrice. J’explore, j’essaie différentes approches pédagogiques, je discute 
avec mes collègues, j’emprunte les bonnes idées qu’elles me partagent si 
généreusement. Je lis, j’essaie, je cherche, je travaille fort, mais je n’ai pas 
encore trouvé mon vrai trésor. Sur mon parcours, j’ai rencontré quelques 
obstacles, quelques élèves en souffrance qui me chamboulent par leurs 
difficultés, auxquelles je n’ai pas encore trouvé de stratégie en vue de les 
accrocher. C’est donc armée de mon désir de me dépasser et de trouver des 
solutions que j’entame ce nouveau voyage, la maîtrise, espérant trouver un sens 
plus solide à ma carrière, espérant devenir plus épanouie dans mon métier.  
… 
Je commence donc cette formation en ayant l’impression d’être dans 
l’obscurité. Je ressens mes manques sans pouvoir les nommer. Je travaille par 
essais et erreurs en me basant sur mes connaissances, ô combien déficientes! Je 
ne sais pas encore « que je ne sais pas ». Je ressens en dedans de moi une 
profonde insatisfaction dans mon travail, une urgence de pallier à mes manques, 
un besoin d’être en recherche dans ma vie professionnelle. Je me sens prête à 
explorer de nouveaux chemins, sans toutefois savoir lesquels. J’ai plus que 
jamais le besoin de me développer personnellement et professionnellement. J’ai 
besoin de mettre de l’avant toutes mes potentialités. J’ai besoin de m’actualiser, 
de m’accomplir et je sens que cette formation continue est une voie privilégiée 
pour y arriver. 
 
 193 
Mais pour être réellement en mesure de m’engager dans ma démarche de 
développement, je me donne plusieurs défis que je tenterai progressivement de 
relever : apprendre à prendre ma place, à prendre la parole et à m’affirmer. « Je 
dois apprendre à oser! », me dis-je aussi, même si cela me fait trembler. Je 
souhaite plus que tout dépasser ma peur de me faire rejeter pour entreprendre 
davantage. Je veux travailler sur ce blocage, car je pense que c’est en 
surmontant cette difficulté que je pourrai grandir et devenir une personne et une 
professionnelle plus mature. 
 
Dans ma vie professionnelle, j’ai le désir de transformer intérieurement mon 
attitude, plus particulièrement face aux élèves qui vivent des troubles de 
comportement. En ce moment, j’ai l’impression qu’il faut que je me protège 
d’eux. Je suis confrontée à un sentiment d’impuissance et j’ai peur de 
m’investir et d’être déçue ou de me noyer dans leur douleur.  En ce moment, 
j’ai un élève en grande souffrance dans ma classe.  Chaque matin, je l’accueille 
chaleureusement, mais lorsqu’il s’oppose, je me ferme. Pour changer mon 
attitude de fermeture, je pense qu’il me faut d’abord accepter que je ne puisse 
pas le changer. Je peux juste me changer moi ! Je veux accepter mon élève tel 
qu’il est, avec ses obsessions et ses angoisses. Je veux lui faire de la place, 
l’accueillir. Pour y arriver, il faudra d’abord que j’apprenne à m’accepter moi, 
avec tout ce que je suis !  Je vois en cet élève une occasion de me développer… 
… 
Déjà, la formation répond à plusieurs de mes besoins. Je suis, entre autres, 
profondément touchée par un cours du DE intitulé L’attachement en 
enseignement. Celui-ci répond à plusieurs de mes questionnements et m’apporte 
une multitude de connaissances qui font en sorte que je suis maintenant 
beaucoup plus calme, plus humaine aussi. Je comprends maintenant les 
principes de l’attachement et je connais les mécanismes d’intervention avec ces 
élèves souffrants. Je suis même surprise de voir comment ma relation avec mes 
élèves s’est transformée, améliorée. Grâce à mes nouvelles connaissances, je 
suis maintenant capable de parler de l’attachement à mes collègues et même de 
les conseiller. Par exemple, dernièrement, alors que nous faisions le classement 
des élèves, j’ai conseillé à ma collègue de garder, pour une deuxième année, un 
élève à qui elle était attachée qui doit reprendre son année. Mes connaissances 
me permettent de prendre des décisions éclairées et d’aider les autres. Partager 
mes connaissances avec mes collègues est quelque chose de nouveau pour moi 
et c’est très valorisant. La prochaine étape sera de parler devant un public adulte 
lors des prochaines années de cette formation. Ce sera tout un défi pour moi, 
parce que j’ai peur de montrer ma vulnérabilité, de décevoir les gens, d’être 
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rejetée. Et, bien que j’aie trouvé des réponses à mes questionnements 
concernant les élèves en souffrance, une autre grande source de 
questionnements demeure. En effet, je suis consciente d’avoir des lacunes pour 
aider les élèves en difficulté d’apprentissage. Il me manque de connaissances 
sur les troubles d’apprentissage. Je me sens incompétente et fragile lorsqu’un 
parent me pose des questions. J’ai ainsi très hâte de suivre d’autres cours qui 
m’amèneront vers des connaissances nouvelles qui me permettront d’évoluer et 
d’ouvrir mes œillères. 
… 
Suite à nos deux premiers séminaires de maîtrise, je réalise que je dois travailler 
sur moi encore plus fort. Je sens le besoin d’apprendre à m’affirmer lors des 
travaux d’équipe, arrêter de douter de tout ce que je  dis ou fais. Je dois aussi 
modifier mon rapport avec certaines décisions extérieures à moi, apprendre à 
composer avec plusieurs irritants et les tourner en occasion de grandir. Mais, 
pour m’engager dans ce sens, je me dois d’abord d’être en paix avec moi-
même. Je dois accepter les autres comme ils sont. Je n’ai tellement pas de 
pouvoir sur eux! Jusqu’à maintenant, ma formation, c’est ce travail sur moi-
même. C’est mon processus de développement qui m’amène à poser des gestes 
réfléchis. C’est mon apprentissage « à vie » qui me permet d’améliorer mes 
conditions d’existence, et ce, grâce aux connaissances et aux capacités que je 
développe progressivement. C’est aussi mon engagement individuel et collectif 
qui enrichit mes pratiques et ainsi mon plaisir d’enseigner. Dans ma vie 
professionnelle,  ma formation,  ce sont tous les gestes que je pose pour devenir 
une meilleure enseignante (mes réflexions, mes discussions, mes lectures, mes 
expériences, mes cours), pour être plus heureuse dans mon métier et partager ce 
bonheur avec mes élèves. En ce sens, pour être plus épanouie dans mon travail, 
j’ai besoin d’une formation qui me permette de mieux comprendre les enfants 
en souffrance, que ce soit sur le plan des apprentissages ou du comportement. 
Pour être bien dans mon travail, j’ai besoin de connaître les interventions 
appropriées pour aider ceux qui en ont le plus besoin. Pour ce faire, je veux me 
donner le droit d’entrer dans un processus de remises en question, un processus 
de recherche et de réflexion pour devenir une personne plus accomplie, 
personnellement et professionnellement. 
 
Ce sont mes expériences, en lien avec la théorie, qui amènent des changements 
en moi et ainsi qui influencent mon identité professionnelle. Grâce à ma 
formation, je suis appelée à me concevoir comme un projet d’actions adapté à 
mon contexte et à mes possibilités. Je dois donc apprendre à repérer ce qu’il 
convient d’apprendre, de changer. Pour moi, ce geste en est un d’autoformation. 
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Je deviens peu à peu maîtresse de ma propre formation et je suis de plus en plus 
en mesure de prendre une distance face à moi-même. Je deviens capable de me 
remettre en perspective. J’ai besoin que mon travail ait un sens. Je veux que ma 
formation soit un projet où je suis à la fois  actrice et observatrice. Je veux que 
les changements dans ma carrière proviennent de mes réflexions, de mes 
analyses et qu’ils m’amènent à des actes de régulation qui prennent source à 
l’intérieur de moi-même. 
 
Le portfolio professionnel est présentement un lieu de rencontre avec moi-
même, un lieu de réflexion, d’analyse et de prise de conscience. Il me permet de 
garder une trace de ma formation et d’arriver à personnaliser ma pratique 
d’enseignement. Pour moi, l’écriture a aussi toujours été un moyen de mieux 
me comprendre et de faire des liens dans ma vie. Créer mon portfolio 
professionnel m’apparaît donc comme étant quelque chose de sensé. Je me sens 
motivée et privilégiée d’ainsi le réaliser. Afin qu’il me soit utile dans ma 
pratique professionnelle, je sens que je devrai analyser mes pratiques encore 
plus rigoureusement, mais également, j’aimerais y inclure des problématiques 
vécues et leurs solutions. Je souhaite y déposer mes réflexions personnelles, 
mes questionnements. Je devrai éventuellement le partager avec les autres. Cela 
me réjouit tout en soulevant quelques craintes face à l’idée de prendre la parole 
devant les autres. Depuis toujours, j’ai de la difficulté à me laisser accompagner 
parce que je cherche à montrer une image parfaite, à camoufler mes 
imperfections, mes faiblesses. J’ai peur de montrer ma vulnérabilité, de me faire 
rejeter, abandonner. Cela rejoint mon défi d’apprendre à « être qui je suis » et à 
« me révéler avec ce que je suis, de l’intérieur ». Je dois apprendre à m’accepter 
et à m’affirmer !  Cette démarche me plaît et je sens qu’elle m’amènera, peu à 
peu, sur le chemin de l’épanouissement. Je me sens prête à embarquer sur un 
grand bateau pour effectuer une traversée où j’ai conscience que je risque 
d’affronter quelques tempêtes intérieures. Je désire vivre cette transition 
consciemment, en prenant le temps de m’écouter et lentement, en acceptant ce 
que je vis dans le moment où je le vis. J’accepte de sortir de ma zone de confort 
et de faire confiance au processus. 
… 
Au fil des mois, j’explore donc différentes avenues, mais je remarque que je ne 
m’arrête pas toujours pour faire des liens et analyser mes pratiques. Mon 
enseignement n’est pas tout à fait intégré et personnalisé. Je ne pose pas 
toujours des gestes en pleine conscience. Par contre, je suis ouverte au 
changement et j’ai envie de rechercher mon identité professionnelle. Mais, pour 
être véritablement en recherche, il faudra que j’apprenne à analyser ma vie 
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professionnelle avec encore plus de profondeur, à trouver des solutions aux 
problèmes que je rencontre tout en m’appuyant sur la littérature scientifique et 
que j’analyse les résultats de mes expériences. En ce moment, je trouve que je 
ne profite pas assez des expériences que je vis et des enseignements que j’en 
reçois. Je ne fais pas suffisamment d’analyse réflexive. Plus encore, je ne mets 
pas toujours en application ce que j’apprends. Je ne sais pas toujours par où 
commencer ni comment, ou encore, j’essaie quelque chose et je l’abandonne 
après quelques obstacles. J’ai besoin de personnaliser mon enseignement et 
d’affirmer mes croyances et mes valeurs. Je souhaite abandonner les manuels et 
travailler à partir de livres qui me passionnent, selon les différents thèmes de 
l’année. Je veux que mon enseignement soit signifiant et en lien avec le vécu 
des enfants. Pour cela, j’ai besoin de me faire confiance, croire en moi… Je dois 
davantage être critique et écouter mon système d’alarme, mon intuition. Et tout 
cela, bien entendu, dans les limites de ma situation actuelle : je change de 
niveau et d’école chaque année, je viens tout juste de changer de collègues et 
nous sommes une équipe inexpérimentée. Je dois travailler à personnaliser mon 
enseignement tout en trouvant un équilibre sain entre ma vie personnelle et 
professionnelle. 
… 
À la suite du dernier séminaire,  je prends conscience du fait que mon 
développement professionnel est un processus continu, qu’il me faut être 
constamment active et en recherche, ouverte aux nouveautés et prête à 
m’améliorer. Selon moi, c’est la démarche d’une carrière complète ! Je me sens 
toutefois de plus en plus professionnelle, j’évolue lentement. Je suis de plus en 
plus capable de résoudre des problèmes. Je vais de plus en plus chercher les 
informations que j’ai besoin de recevoir, je m’implique dans ma propre 
formation. J’apprends à me connaître comme enseignante et je travaille sur mes 
faiblesses. Par contre, je manque encore de solidité, d’expériences, de 
connaissances, mais surtout, de confiance en moi. J’ai parfois l’impression 
d’être une feuille d’arbre l’automne, qui danse au gré du vent, au gré des 
nouveautés et des nouvelles informations que j’apprends. Je ne suis pas 
enracinée, je suis fragile. J’ai de la difficulté à prendre de la distance face aux 
personnes, aux événements. Je ne perçois pas toujours le sens de mon vécu. Je 
suis un peu comme une feuille prise dans une bourrasque de vent : je virevolte 
dans tous les sens. Je me remets en question. Mon regard est encore beaucoup 
trop émotionnel.  
 
Malgré tout, mes retours réflexifs et mon portfolio m’aident à prendre 
conscience de ce qui est véritablement important pour moi. Je sens vraiment 
 197 
que je suis dans la bonne voie, celle qui me permettra de devenir une 
professionnelle accomplie. Je veux passer de la petite feuille qui danse au gré 
du vent à l’arbre enraciné, solide. Mon processus question/réponse ne cesse de 
se manifester et de se mettre en marche: quel est le sens de ma vie? C’est sans 
doute d’apprendre, d’évoluer. Est-ce que ma vie pourrait avoir un sens sans 
difficulté? Les difficultés font partie de ma vie et c’est grâce à elles que 
j’évolue. En effet, ma vie trouve son sens dans la résolution de mes problèmes. 
J’ai l’impression qu’il me faut être dérangée et déstabilisée pour apprendre. Mes 
difficultés m’amènent à développer mon courage, ma sagesse et à évoluer 
mentalement, émotionnellement, socialement et spirituellement. Mes difficultés, 
étant inhérentes à la vie, il me faut apprendre à les accepter. Mais, comment 
apprendre à accepter mes difficultés? Lorsque je vis une difficulté, je ressens 
souvent un sentiment de panique, une frustration contre le problème en 
question. À l’intérieur de moi, mon premier réflexe est de refuser le problème 
parce qu’il me dérange, me fait peur. Je me bats contre l’idée du problème en 
lui-même. C’est après un certain temps et après avoir vécu de vives émotions 
que je déplace mon attention vers les solutions possibles. Est-ce que toutes ces 
émotions négatives sont nécessaires? Sans doute, dans une certaine mesure, 
parce qu’elles me poussent vers l’avant. Il est néanmoins impératif que 
j’apprenne à me tourner plus rapidement vers les solutions. Je dois apprendre à 
me distancier de ce que je vis, à analyser plus objectivement les situations pour 
y voir plus clair. Mais, elle est où la limite? Quelle part de mon énergie dois-je 
accorder à, par exemple, ces élèves qui perturbent la classe au complet et 
l’apprentissage des autres? Puis-je vraiment être satisfaite de mon travail 
lorsque je pense qu’un enfant est souffrant? Jusqu’où s’étend mon rôle? 
 
Que de questions qui restent sans réponse, n’est-ce pas ? Que de processus qui 
ne cessent de naître, de vivre et de mourir. Malgré que nous soyons en fin 
d’année, je ressens encore ce besoin d’être accompagnée dans cette quête 
d’équilibre. J’ai besoin de mieux établir mes balises et de savoir ce qu’il est 
juste de faire. J’ai besoin d’un accompagnement qui me rassure et me guide 
dans mes réflexions et mes questionnements. Je veux me dépasser, dépasser 
mes blocages et mes craintes pour devenir une personne plus accomplie dans 
ma vie personnelle et professionnelle. Je souhaite la poursuite de ma formation. 
… 
Si je prends maintenant le temps de rassembler tous les morceaux importants de 
cette première année de formation, celui qui me vient en tout premier lieu est lié 
au fait que j’aie appris à mieux me connaître par l’entremise des réflexions et de 
la création de ma théorie implicite. J’ai pris conscience de toutes mes richesses 
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et de mes habiletés, mais aussi de tous mes manques, de sorte que j’ai 
maintenant une vision plus juste de ce que je suis. J’ai aussi développé mon 
habileté à réfléchir sur mes expériences. J’ai découvert que sans réflexion, on 
n’avance nulle part, on tournoie sur place, on tergiverse. Toutes mes analyses 
réflexives, notamment les retours réflexifs en lien avec chacune des rencontres, 
ont donné une direction à ma carrière et m’ont permis de faire un bond 
beaucoup plus loin que ce que j’aurais pu imaginer. Bien entendu, c’est toute la 
richesse du groupe et du partage qui a alimenté mes réflexions. L’analyse 
réflexive me permet de changer ma perception de ce qui m’arrive et d’en voir le 
côté positif. J’ai appris à réfléchir sur mon cheminement, à prendre conscience 
de ce que je suis, à me questionner et à me remettre en question. En classe, je 
suis maintenant un décideur réflexif, je prends des temps d’arrêt pour mieux 
répondre au besoin de l’enfant. Grâce à l’analyse réflexive, mes décisions sont 
maintenant plus objectives puisque je suis davantage capable de me détacher 
des situations, de me distancier comme je les comprends beaucoup mieux. 
Ainsi, cela me permet de mieux prendre soin de mes élèves. 
À travers cette formation, j’ai aussi découvert que les théories sont essentielles 
pour avancer. En l’absence de théorie, tout est plus subjectif. Ces dernières me 
permettent aujourd’hui d’agir en toute connaissance de cause. C’est maintenant 
ma compréhension d’une personne ou d’une situation qui supporte ma pratique. 
Je fais des choix plus conscients que je suis capable d’affirmer. Tout ceci a un 
impact immense sur ma motivation : j’aime plus ce que je fais parce que je sais 
que c’est la bonne chose pour moi et mes élèves. Je réponds à nos besoins et 
cela me fait du bien : je ressens une énergie positive. J’ai pris conscience du fait 
que les enfants en souffrance ne sont pas toujours disposés à apprendre. Ce 
n’est pas une question de volonté. J’ai appris à voir mes élèves en souffrance 
avec les yeux du cœur. J’ai appris à les comprendre, à les aimer et à en prendre 
soin. Cette nouvelle perspective a modifié de fond en comble ma façon 
d’intervenir avec ces élèves. Ma priorité n’est plus de faire réussir les enfants à 
tout prix… Je veux d’abord qu’ils se sentent bien avec moi et dans notre classe. 
Grâce à la formation, j’ai même réussi à créer un beau lien avec l’un de ces 
élèves difficiles. Je prends soin de lui et il me le rend par des câlins et des 
sourires. J’ai même réussi à le pousser plus loin en art plastique, ce qui lui 
permet de canaliser ses émotions et d’être ensuite plus disponible. Ainsi, j’ai 
mis ma passion pour les arts au service d’un élève en souffrance, j’ai réussi à 
personnaliser mon enseignement en mettant mes talents au service de ceux qui 
en ont le plus besoin. Quelle belle réussite! Grâce à cette formation, je ne suis 
plus la même enseignante. Je deviens une tisserande de liens d’attachement. 
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L’accompagnement des enseignants a beaucoup nourri cette « transformation ». 
Par la qualité des réflexions proposées, il a été le moteur de mon évolution. J’ai 
découvert que mes expériences de vie (en classe ou ailleurs) étaient porteuses 
de sens, qu’elles pouvaient m’apprendre. Au cours de cette première année de 
formation, j’ai beaucoup apprécié les rencontres. Il est incroyablement 
stimulant de travailler avec des gens qui sont animés par le même désir 
d’apprendre, la même passion pour l’enseignement. L’apport de chacun, le 
travail en équipe et les échanges sont très enrichissants. Le contenu des 
rencontres m’a permis de voir mon métier et mon identité professionnelle sous 
de nouveaux angles. Mon besoin d’être alimentée en nouvelles connaissances et 
en questionnements a été pleinement comblé. L’approche positive des 
enseignants m’a permis de porter un regard nouveau sur les expériences plus 
difficiles qu’il m’arrive de vivre à l’école. Je sais maintenant que les 
expériences sont porteuses de sens, qu’elles sont là pour nous faire apprendre, 
pour nous enrichir. Les écrits réflexifs m’ont offert la possibilité de plonger en 
moi et de me retrouver comme personne et comme enseignante.  
 
Quant à mon portfolio, il m’a permis de rassembler mes réflexions et de 
constater mon cheminement. Il me permet aujourd’hui d’avoir une vision 
d’ensemble de mon évolution. C’est une sorte de bibliothèque, un lieu de 
recueillement et d’observation. Par exemple, en observant mes réflexions une à 
une, je constate qu’elles ont évolué de par leur profondeur. Mes dernières 
réflexions vont beaucoup plus loin; elles sont davantage personnalisées. Le 
portfolio est mon lieu privilégié où je peux structurer mes apprentissages et 
faire des liens pour que tout soit plus cohérent. Il me permet d’intégrer 
réellement ce que j’apprends, de faire des prises de conscience, d’investir 
davantage sur les cours, en fait, de redécouvrir ce que je suis. Les réflexions sur 
les cours en sont de bons exemples. 
 
Somme toute, je retiens enfin de cette expérience de formation qu’il est 
primordial de prendre des temps d’arrêt pour réfléchir, se questionner et se 
remettre en question. Il faut oser, prendre les devants et aller chercher ce dont 
on a besoin. Il faut développer son esprit critique. Il est primordial de se 
connaître comme personne et comme professionnelle et d’apprendre à 
s’affirmer. À la suite de notre première année, je sais qu’il y a encore beaucoup 
d’éléments à travailler. Je sais que mon passé d’enfant placé en famille 
d’accueil n’est pas encore tout à fait guéri. Je sais que cela nuit parfois à mon 
attachement, en particulier avec les adultes, avec qui j’ai peur de montrer ma 
vulnérabilité. Je sais que cet aspect me bloque dans mon évolution. Qui plus est, 
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je dois encore développer ma rigueur et ma constance. J’ai encore beaucoup de 
limites, mais j’ai aussi de nombreuses richesses. Mon cœur est maintenant plus 
ouvert que jamais et je suis plus accueillante. Je suis passionnée par les arts et 
par la littérature jeunesse et j’arrive bien à transmettre à mes élèves ce bonheur 
qui m’anime. De plus en plus, j’ouvre mes ailes de papillon et j’ose montrer 
mes couleurs avec authenticité. 
 
À travers la réalisation de cette maîtrise en enseignement, j’aspire à devenir en 
pleine possession de mes compétences professionnelles, à être plus solide. Je 
veux que mon travail devienne de plus en plus enraciné, en congruence avec 
toutes les dimensions de mon être. Je me dirige également vers une certaine 
maturité, vers l’acceptation de qui je suis comme professionnelle. Ces 
transformations intérieures m’amènent à ressentir beaucoup plus de calme. J’ai 
l’impression d’avoir en main les bons outils pour aider mes élèves. J’ai 
confiance en mon bagage de connaissances et d’expériences et je suis 
maintenant plus sensible à l’impact de mon travail sur les autres. Je suis 
tranquillement en train de m’enraciner dans ma profession. Je suis fière de ma 
première année de formation et, plus spécialement, de constater tout le chemin 
parcouru. J’ai franchi les premières étapes d’un long processus vers la réussite 
de ma carrière. Non seulement mes qualités autrefois lacunaires de calme et de 
solidité se sont développées, mais mon désir d’en apprendre toujours plus, entre 
autres sur moi-même, ne cesse de s’accroître.  
 
J’ai compris l’importance, voire la nécessité d’apprendre à prendre soin de moi, 
à vivre le moment présent, à me développer comme personne. J’apprends à 
accepter de vivre des problématiques, de vivre ce qui se passe. J’accepte mieux 
de vivre avec le doute, avec mes incertitudes et mes résistances. J’apprends à 
lâcher prise et à faire le deuil de mon image idéalisée de l’enseignement. 
Tranquillement, j’apprends à me laisser le droit de ne pas être parfaite. 
J’apprends à accepter de me choisir et de choisir mes élèves. Je dois encore me 
pratiquer, apprendre à dresser des listes de priorités et à mettre des limites, à 
différencier le « Je dois » du « Je voudrais ». 
 
J’attends ainsi impatiemment la poursuite de ce développement personnel et 
professionnel, tandis que, tranquillement, mes racines d’enseignante 
s’enfoncent plus profondément dans le sol et mes pétales s’épanouissent, 
dévoilant ainsi les couleurs de ma véritable personnalité. Je termine avec les 
trois citations suivantes qui font aujourd’hui partie de « qui je suis » comme 
personne et comme professionnelle de l’enseignement : 
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L’échec ne signifie pas que vous êtes un raté. Il signifie que vous 
n’avez simplement pas encore réussi. L’échec ne signifie pas que 
vous avez perdu votre temps. Il signifie que vous avez acquis de 
l’expérience. L’échec ne signifie pas que vous ne savez pas 
comment vous y prendre. Il signifie que vous devez vous y prendre 
autrement. L’échec ne signifie pas que vous êtes inférieur aux 
autres. Il signifie que vous n’êtes pas parfait. L’échec ne signifie 
pas que vous avez gâché votre vie. Il signifie que vous devez vous 
donner une autre chance. L’échec ne signifie pas que vous devez 
tout lâcher. Il signifie que vous devez redoubler d’efforts. L’échec 
ne signifie pas que vous ne réussirez jamais. Il signifie qu’il vous 
faudra plus de temps. L’échec ne signifie pas que vous ne valez 
rien. Il signifie que vous êtes humain. (Seligman, 2013)  
 
Il n’y pas d’enfants méchants, juste des enfants souffrants : ces 
enfants parlent parfois avec des mots, mais ils disent l’essentiel 
avec des maux. (Salomé, 1989) 
 
Les élèves réussissent quand les enseignants croient en eux. 
Décelez et stimulez le potentiel de chaque élève; vous pourrez ainsi 
vous réaliser à titre d’enseignant. En jetant les bases d’une carrière 
épanouissante, vous jouirez d’un rare privilège, celui d’insuffler 
l’amour du savoir. Par de petits gestes quotidiens, vous réaliserez 
un dessein marquant. Vous échangerez des idées et alimenterez des 
interactions qui modèleront une génération entière de nouveaux 
penseurs et de gens d’action. Vous formerez les caractères en 
sculptant les esprits, vous dévoilerez vos chefs-d’œuvre au 
monde. (Langness, 2004) 
 
 
Nous tenons maintenant à mentionner que les résultats présentés ont parfois pu 
paraître spectaculaires, mais il faut savoir que ceux-ci se sont confirmés tout au long 
des trois années de la formation. Nous pourrions nous poser la question de la 
persistance, dans le temps, des dénouements du travail de nature identitaire observés 
durant l’enquête. Deux ans après que celle-ci soit terminée, ces résultats se sont 
confirmés, voire renforcés. Les 31 personnes ayant participé à l’enquête ont non 
seulement terminé leur formation à la maîtrise renouvelée, mais elles seront 
également toutes diplômées en 2014-2015. 
 202 
2. LA MISE EN PERSPECTIVE DU TRAVAIL DE NATURE IDENTITAIRE 
Au terme de ce voyage nourri par des rencontres, soutenu par un 
accompagnement et marqué par des attitudes et un engagement de soi signifiant, nous 
prenons maintenant une distanciation appropriée à la mise en perspective de 
l’ensemble des résultats de l’enquête, à la fois d’un point de vue théorique, pratique et 
existentiel. Sous un angle théorique, nous convoquerons les auteures et les auteurs 
dont les recherches et les réflexions permettront de dire, parfois avec d’autres mots, 
ce que l’enquête a dé-voilé. Au passage, nous tirerons quelques conclusions d’ordre 
pratique quant aux conditions ayant accompagné le travail de nature identitaire des 
participantes à la formation. Enfin, puisque c’est de la vie de Maelle, de Lauria, de 
Suzie et de toutes les autres dont il s’agit, et puisque nous avons été profondément 
touchée par la générosité de leur engagement, nous montrerons, à l’occasion, à quel 
point cette aventure de formation fut avant tout une aventure de l’être. Car d’après 
Pape (2009), la vie qui s’écoule sous la forme d’un fleuve en mouvance ne cessera 
jamais de charrier notre identité. Selon lui, elle se modifiera sans cesse dans sa 
plasticité et dans son évolution. Elle se construira et se façonnera tout au long de la 
vie, à travers bon nombre de méandres et de rencontres. 
 
2.1 Le travail de nature identitaire: une question de rencontres successives 
Rencontrer, c’est « entrer en contact avec », c’est « se trouver en présence de » 
(Le Petit Robert, 2012, p. 2188). Se rencontrer, c’est « se rejoindre », c’est « être 
touché par » (Ibid.). Les résultats de l’enquête ont largement montré que l’expérience 
du travail de nature identitaire est avant tout une question de rencontres : avec soi, en 
soi, avec d’autres, avec des auteurs ou des théories, des questionnements, des 
événements ou des expériences de vie, des élans ou des difficultés, avec la réciprocité 
et l’altérité.  
 
À l’intérieur de ces rencontres se trouve implicitement l’incitation à un retour 
vers soi de même qu’à un travail sur soi et à l’intérieur de soi. Selon Perrenoud 
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(2012), « La manière d’agir et d’être au monde d’une personne ne peut changer sans 
transformations sous-jacentes de ses attitudes, représentations, savoirs, compétences 
ou schèmes de pensée et d’action. Ce sont les conditions nécessaires d’une 
transformation durable » (Perrenoud, 2012, p. 116). Cet auteur ajoute que lorsque la 
formation vise la transformation des personnes, de leurs attitudes, de leurs 
représentations et de leurs actes, il y a l’exigence indéniable d’un « véritable travail 
sur soi [qui] demande du temps et des efforts, [qui] expose au regard d’autrui, [qui] 
invite à la remise en question, [qui] peut s’accompagner d’une crise ou d’un 
changement identitaire » (Ibid., p. 113).  
 
Nous avons montré, par le biais de notre modélisation, que le travail de nature 
identitaire passe effectivement par l’ensemble de ces constituants et commande aussi 
l’exigence de développer certaines forces intérieures telles que la volonté, la patience, 
la rigueur et la persistance. C’est bien souvent par le développement de ces forces 
intérieures et par l’adoption d’attitudes positives que ce genre de travail produit des 
effets remarquables sur l’état physique et psychologique de la personne (Mandeville, 
2013). C’est aussi, selon Gingras, Mercier et Yelle (2013), par la création d’un climat 
de confiance, de respect et d’accueil que la personne arrive à « parler au je » et à se 
raconter (p. 109). Au final, nous pourrions dire, en nous référant à Bois (2013) que 
c’est en cheminant vers elle-même et en travaillant sur elle-même que la personne 
apprend le mieux à cultiver sa route vers l’autre et ainsi à cheminer ses côtés. C’est, 
entre autres, ce que nous allons donner à voir dans les pages qui suivent. 
  
2.1.1 Une rencontre sensible avec soi-même 
La conduite de l’enquête nous amène à confirmer que, travailler au cœur de son 
identité, c’est d’abord entrer en contact avec soi-même en accueillant l’inconnu, en 
s’arrêtant et en prenant le temps d’être en attention avec son senti corporel (qui inclut 
le senti intuitif). « Nous sommes appelés à veiller au bien-être de notre corps dans sa 
globalité d’être et nous avons la responsabilité d’accompagner les [autres] dans la 
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recherche de leur propre bien-être », mentionne Poliquin (2004, p. 120). C’est ensuite 
s’offrir une qualité de présence remplie de sagesse et de sollicitude en accueillant ses 
propres mouvements intérieurs ainsi que ses propres états d’âme avec bienveillance, 
et en percevant le sens des choses de manière à se frayer, pas à pas, un chemin vers 
l’affirmation de soi et le mieux-être. C’est enfin se rencontrer avec sensibilité pour 
arriver, un jour, à s’aimer un peu plus et un peu mieux, car selon Pape (2009), 
« l’identité se crée [d’abord] par le fait de tomber amoureux de soi » (p. 68) et selon 
André (2013), « [i]l est fondamental de s’occuper de soi-même non par nombrilisme 
ou par égoïsme, mais pour protéger et restaurer ce qui fait notre humanité : notre 
intériorité » (p. 41). 
 
2.1.1.1 Par un engagement volontaire et le développement d’attitudes aidantes 
Rogers (1966) et Gendlin (2006) postulent que l’être humain a en lui les 
ressources nécessaires pour aller à sa propre rencontre, pour arriver à se transformer 
de manière significative et à se réaliser en déployant tous ses potentiels. Ces auteurs 
sont d’avis que la personne qui s’engage dans un travail sur soi doit nécessairement 
accueillir ce qui se passe en elle, dans le moment où cela se passe, en développant des 
attitudes d’écoute, de non-jugement, de bienveillance et d’authenticité. Il s’agit 
d’accueillir et de recevoir, au lieu de se battre, de s’acharner et d’essayer de tout 
contrôler. Il faut aussi apprendre à être dans le moment présent pour découvrir de 
nouvelles prises d’information, des avenues inexplorées et pour laisser apparaître à la 
conscience des perceptions renouvelées de la réalité. Nous ajoutons à ces attitudes la 
curiosité, le plaisir de découvrir et de partager, la qualité de présence, la patience ainsi 
que le respect de soi et de l’autre. Il s’agit d’avoir le désir d’aller plus loin et de 
vouloir toujours apprendre un peu plus et un peu mieux parce qu’il y a toujours un 
peu plus à découvrir sur soi-même, en soi-même, sur l’autre et le monde. Il faut croire 
en soi et en l’autre pour continuer à apprendre et pour arriver à faire émerger à la 
conscience tous potentiels intérieurs qui étaient jusque-là en dormance. Il s’agit aussi 
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d’arriver à comprendre et à accepter que les choses doivent suivre leur rythme 
d’évolution et qu’elles arrivent bien souvent au moment opportun. 
 
Les résultats de l’enquête montrent que le fait de développer ces attitudes est non 
négligeable, voire non négociable dans le cas d’un travail de nature identitaire. Nous 
confirmons aussi, comme Côté (2003), Ferry (1983) Kaufmann (2008), Rogers 
(1966), Rondeau (2010) et Tillich (1967), l’exigence d’un engagement volontaire, 
profond et assumé par la personne qui s’inscrit dans un travail sur soi. Un 
engagement corporel, affectif et cognitif, aux dires de Mongeau et Tremblay (2002) 
et des participantes à l’enquête. Selon Ferry (1983), la personne ne doit jamais être 
poussée vers la découverte et la transformation de soi, car ce processus exige, de sa 
part, un investissement profond, intime et continu. Il est question pour elle 
d’apprendre à sentir, ressentir, imaginer et réfléchir pour ouvrir ses horizons et ainsi 
trouver ses propres ressources intérieures et extérieures, pour apprendre à accueillir 
plus sereinement le changement, pour faire de bons choix pour elle tout en respectant 
la réalité de l’autre et en acceptant que, malgré sa bonne volonté, jamais elle ne saura 
ce que l’à-venir lui réserve. 
 
 
2.1.1.2 Par un acte de conscientisation de soi et une recherche continuelle de sens  
Le travail de nature identitaire offert dans un contexte de formation expérientielle 
continue doit rejoindre la personne. Celle-ci doit respectueusement être amenée à 
prendre conscience de qui elle est, de comment elle est, de ce qu’elle dit ou fait, de 
comment elle le dit ou elle le fait, de ce qu’elle souhaite pour sa vie et de ce qu’elle 
veut être dans l’à-venir. Elle doit conséquemment être amenée à chercher et à trouver 
un sens à ce qu’elle vit ou cherche à vivre pour pouvoir choisir ce qui est bon pour 
elle : 1) un sens comme signifiance (des choix qui ont de la valeur ),  2) un sens 
comme pertinence (des choix qui lui conviennent)… » et 3) un sens comme 
cohérence (des choix qui sont en harmonie avec sa réalité intérieure et extérieure). 
Tout au long de ce processus, elle apprivoise l’incertitude. Elle apprend parfois même 
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à l’apprécier en sachant qu’elle peut être bénéfique à la transformation de soi. Elle 
apprend aussi, comme le mentionnent Mongeau et Tremblay (2002), à accueillir les 
inconforts intérieurs (corporels, affectifs et cognitifs) qui doivent, un jour ou l’autre, 
se transformer pour devenir sources d’apprentissage et de connaissance de soi. 
 
Lepp (1953) prétend que l’on ne peut parler d’un tel travail sur soi sans y inclure 
le devenir dont émergera, s’il est accompagné, de l’ouverture et de la présence à soi. 
Nous sommes de cet avis et de celui de Honoré (1992) qui précise que « l’ouverture 
de la personne à sa propre existence, [doit être], pour elle, la découverte, la mise en 
lumière de ses possibilités propres de donner un sens à sa vie, à partir de ce qu’elle 
vit, de son expérience » (p. 68). Le travail de nature identitaire ne doit donc pas 
seulement être vu comme l’exploration d’une simple vie, c’est-à-dire comme 
l’exploration, sans plus, de la vie. Il doit être considéré comme un acte réflexif-créatif 
où la personne s’engage à faire de son quotidien une expérience transformatrice qui, 
malgré les difficultés, les craintes, les souffrances et les interdits, la porte vers 
l’émergence, voire l’émancipation de soi. Elle s’engage alors, souvent avec d’autres, 
dans une négociation de sens entre ce qui résiste et ce qui pousse vers l’avant, entre le 
rejet de l’attraction, entre ce qui est dans la réalité et ce qui est souhaité pour l’à-
venir, entre le conformisme et la marginalité, bref, entre contraintes et liberté 
(Rondeau, 2010).  
 
C’est donc dans l’action qu’elle négocie et crée le sens de son existence, car le 
sens est d’abord une direction que la personne donne librement à sa vie avant d’être 
quelque chose de signifiant, de pertinent ou de cohérent qui la pousse à émerger, à 
s’émanciper et à se réaliser (Ibid.). Selon Maurel (2013), « Se réaliser, c’est 
s’accomplir, s’épanouir et dans l’acte de se réaliser, il y a l’idée d’une création » (p. 
190). Mais, selon Bourdages (1996), c’est à la personne d’assumer, du moins en 
grande partie, la responsabilité de sa liberté. Nous parlons ici d’une liberté liée au 
sens pour soi, mais également et tel que le souligne Gohier et Anadòn (2000), d’une 
liberté-avec-les-autres. 
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2.1.1.3 Par un acte de responsabilisation de soi 
Grosjean et Sauzède (2013) soutiennent que ce cheminement vers soi et à 
l’intérieur de soi amène la personne à « poser un regard différent sur soi dans le 
monde [et à] apprivoiser la vraie liberté. C’est […] un acte d’humilité et d’accueil de 
ce qui nous est donné à vivre. C’est devenir responsable de son existence. […] C’est 
se retourner sur soi pour trouver la force d’oser aller au bout de nous-même et de ce 
que la vie peut offrir » (p. 5). Il s’agit donc, pour la personne, de choisir d’acquérir le 
pouvoir de se créer et de devenir effectivement soi, jour après jour. Elle doit toutefois 
le faire en sachant que l’autre et que le monde existent et que la responsabilité d’être 
et de devenir soi est aussi une responsabilité sociale dans la mesure où l’agir 
individuel influence toujours l’autre et le monde, positivement ou négativement. Pour 
ce faire, les auteurs suggèrent de chercher tout au long de sa vie des réponses à des 
questions que l’être humain se pose trop souvent seulement en fin de vie :  
 
Est-ce que j’ai réalisé ce qui, pour moi, était essentiel? Ai-je rempli ma 
vocation? Est-ce que j’ai été entrepreneur de ma vie? Est-ce que j’ai 
exprimé tout mon potentiel? Ai-je donné un sens à ma vie en prenant 
toute ma place? Est-ce que j’ai osé aller jusqu’au bout de mes désirs, de 
mes espoirs, de mes rêves… Est-ce que j’ai pris des risques pour 
m’engager au-delà de mes limites habituelles? (Grosjean et Sauzède, 
2013, p. 1) 
 
 
 
D’après ces auteurs, le fait de trouver des éléments de réponse à de genre de 
questions tout au long de la vie offre à la personne qui s’y engage « une formidable 
opportunité de prendre le risque d’exprimer davantage [sa] puissance créatrice » 
(Ibid., p. 2). Cela a été confirmé par les participantes à l’étude qui ont mentionné que 
leur engagement dans leur travail identitaire leur a permis de faire de meilleurs choix 
de vie et les a libérées un peu, parfois beaucoup, de la sensation d’être contrôlées de 
l’extérieur pour enfin advenir plus consciemment sans se perdre dans la masse.  
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2.1.1.4 Par un renforcement de la capacité de faire de bons choix 
Gordon (1992) indique que « [l]a capacité de choisir est une expression 
importante de la volonté et, à certains égards, nous pouvons évaluer le développement 
de notre volonté en évaluant notre capacité de faire des choix » (p. 64). Il précise, 
comme de Gaulejac (2009) d’ailleurs, que le fait de « [f]aire un choix peut être une 
expérience puissante et libératrice […], [car] lorsqu’un choix est accompagné d’un 
sentiment de justesse ou qu’il jaillit d’une clarté intérieure centrée, il s’agit 
habituellement d’un véritable choix, d’une expression de la volonté » (p. 70) d’être et 
de devenir effectivement soi-même. Selon Maurel (2013), « [l]e changement apparaît 
souvent comme douloureux, car il nous faut renoncer à nos croyances, à nos 
fantasmes, pour nous confronter à la réalité et retrouver le réel. L’autorisation ne peut 
se produire sans un changement d’état de conscience » (p. 18). Elle ne peut également 
surgir sans l’acte de volonté qui lui est propre, sans la patience, la rigueur et la 
persistance qu’elle demande. L’auteure évoque « un chemin qu’il faut tracer soi-
même en marchant, en cheminant. Il s’agit d’une voie qu’il nous faut découvrir et 
suivre en la créant sous nos pas » (Ibid., p. 191) pour ainsi transformer nos élans en 
actions concrètes et en actes de réalisation de soi. 
 
Comme si pour devenir soi-même, il fallait d’abord se donner l’autorisation de se 
rencontrer soi-même à travers une présence réflexive continue qui permet de toujours 
plus et mieux se dé-couvrir, se dé-voiler, se révéler tel que l’on est, effectivement 
dans le moment où la vie se passe. Comme un pas à pas de soi vers une volonté 
libératrice de devenir soi, mais qui implique aussi de faire un pas dans la direction de 
l’autre. L’ouverture de soi appelant l’ouverture à soi, mais aussi à l’autre et au 
monde.  
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2.1.2 Des rencontres interactives avec l’autre et le monde 
« On ne peut sortir de soi que lorsqu’on s’est visité soi-même pour être capable 
de concevoir l’autre comme autre. La vie et la création sont ainsi dans le rapport à 
l’autre », affirment Gohier et Anadòn (2000, p. 25). 
 
L’être humain est un être créateur de sens et il crée notamment ce sens autour de 
diverses rencontres (Rogers, 1966). Il le fait, comme le montrent les résultats de la 
présente enquête et tel que le déclare Lipiansky (1990), au cœur d’une tension 
perpétuelle entre « une perception subjective de soi et une image sous le regard 
d’autrui » (p. 186). Nous pensons, à l’instar de Beckers (2007), que c’est souvent 
cette tension-dilemme qui devient le pilier d’une expérience de nature identitaire 
transformatrice. Nous ajoutons que celle-ci est marquée et influencée, que la personne 
le veuille ou non, par ses empreintes biographiques et ses élans. Par contre, nous 
jugeons, en nous référant à Kaufmann (2008), que le fait de dé-couvrir ses propres 
empreintes n’est qu’une ressource et ne peut vraiment définir qui l’on est dans le 
moment présent : 
 
On ne peut rester longtemps crispé sur ses anciens repères quand la vie 
vous a déjà fait différent. Car l’individu n’est nullement une entité, 
encore moins une entité stable, il est un processus, et la vie est un 
mouvement permanent. C’est au cœur de ce mouvement, inscrit dans le 
présent et tourné vers l’avenir, que je est un autre. Le passé, aussi lourd et 
collant à la peau soit-il, n’est qu’une ressource. L’erreur la plus funeste 
étant de croire qu’il puisse dire qui l’on est. Il ne signale que des traces. 
Je est ailleurs. Par cet ailleurs, il se fait plus intensément je. (p. 222-223) 
 
 
 C’est notamment à travers des rencontres avec l’autre et le monde que la 
personne peut aller vers cet « ailleurs ». Kaufmann (2008) parle d’un « univers de 
sens cohérent qui soit un horizon à atteindre » pour la personne (p. 36) et il 
mentionne, à l’instar de Dubar (2000), qu’un travail réflexif sur soi est nécessaire 
pour que cette personne devienne actrice de son propre changement et, du coup, de sa 
vie. Les résultats de l’enquête vont dans ce sens et enracinent empiriquement l’idée 
 210 
selon laquelle la personne doit d’abord apprendre à se connaître intérieurement pour 
ensuite apprendre à se connaître à travers les différents rôles qu’elle joue dans la 
société, tel celui de professionnelle de l’enseignement.  
 
Le groupe, ou comme plusieurs participantes l’ont appelé « le groupe-miroir », 
est considéré comme un miroir perceptif de soi qui amène la personne à s’engager 
dans un tel travail et donc à vivre des confrontations, à négocier, à (s’)interroger, à 
développer d’autres façons de voir la réalité et d’agir sur elle. Il est un miroir qui 
l’aide à se construire une image plus claire et authentique d’elle-même, de l’autre et 
du monde dans lequel elle vit. Une image plus collée à sa réalité, réelle ou rêvée, et 
moins collée à la pression de la conformité, de l’interdit et des cadres hérités. Un 
miroir 1)  qui l’encourage à mettre en évidence des habitudes, ou des « schèmes 
incorporés » (Kaufmann, 2008), peut-être devenus trop confortables quotidiennement, 
2) qui l’amène à s’enrichir de la diversité des membres du groupe et 3) qui la 
confronte généreusement dans ses valeurs, dans ses convictions, dans ce qu’elle 
connaît déjà, dans ce qu’elle croit être une vérité absolue.  
 
Le groupe-miroir, très souvent ébranlant et déstabilisant, provoque quelques 
résistances, mais il est, en premier lieu, un levier de l’affirmation de soi. Il amène 
progressivement la personne à s’affirmer avec plus de profondeur et d’authenticité 
(malgré le fait que cela demeure souvent difficile), à vouloir partager plus 
authentiquement son vécu avec d’autres, à vouloir se prendre en main, à chercher le 
sens de son existence ou de son expérience. Il l’incite à faire entendre sa voix et, plus 
encore, à trouver sa propre voie, mais toujours, selon Kaufman (2008) et Dubar 
(2000), en prenant appui sur son désir d’appartenir à un groupe, de se faire accepter 
respectueusement par ses membres et, surtout de se faire reconnaître comme étant à la 
fois semblable, mais différente. Selon Bouchard (2013), la qualité d’une démarche de 
formation qui implique le développement de la personne « repose sur la capacité de la 
personne à s’intégrer et à faire confiance au groupe en présence » (p. 58). 
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L’enquête valide cela en plus de confirmer le fait que les autres aident 
véritablement la personne à se distancier de son vécu et à amener à sa conscience ce 
qui était peut-être voilé ou protégé non consciemment. C’est donc à la fois dans un 
retour réflexif vers soi et dans l’interalliance entre soi et l’autre que le travail de 
nature identitaire fait son œuvre. Là où la similitude et la dissemblance s’accordent. Il 
y a, dans ce travail, une nécessité, voire une obligation de se confronter à l’autre, et 
parfois aussi de se conforter dans l’autre, et ce, pour bon nombre de raisons. Plusieurs 
pistes peuvent le soutenir : cultiver une attitude d’ouverture et déconstruire certaines 
préconceptions; se mettre en doute et découvrir des forces ainsi que des limites 
insoupçonnées; sortir de sa zone de confort et accueillir plus sereinement l’inconnu; 
être face à des contraintes collectives et trouver des solutions aux problèmes 
rencontrés; tisser des relations plus profondes et se laisser inspirer par la vulnérabilité 
de l’autre; appartenir à un groupe et se sentir exister, dans toute sa singularité. 
Muchielli (2002) parle d’une « participation affective à la communauté 
d’appartenance » (p. 82) et ajoute qu’une personne « ne peut affirmer son identité 
individuelle que si [elle] peut à la fois se sentir appartenir à un groupe de ses 
semblables et se sentir autonome par rapport à l’entreprise collective » (p. 75). Il 
s’agit, pour Sibille (2009), de « pouvoir affirmer tous les aspects de son identité, sans 
que ceux-ci représentent une menace pour l’identité de l’autre, voire en étant un 
soutien pour celle-ci » (p. 96). 
 
Le groupe est donc perçu à la fois comme support et réconfort. Les personnes qui 
s’engagent dans un travail de nature identitaire se mobilisent respectueusement autour 
de « la personne » et de son mieux-être. Malgré la peur d’être jugées, d’être mal 
aimées ou, pire encore, de ne pas être aimées du tout, elles participent aux discussions 
à leur manière, avec leur propre couleur, avec leurs élans d’empathie et leurs 
résistances face à la différence. La qualité d’écoute et de présence ainsi que 
l’ouverture face à l’autre sont toutefois des conditions essentielles au travail de nature 
identitaire. Elles permettent aux personnes de s’élever et de croître plutôt que de se 
sentir écrasées et diminuées. En revanche, nous pensons que les personnes ont accès 
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au reflet authentique de l’autre uniquement si l’espace en elles-mêmes est ouvert, 
volontaire et bienveillant (dans le sens de vouloir le bien de l’autre, mais aussi de 
vouloir du bien pour l’autre). Leur expérience singulière devient alors le creuset à 
l’intérieur duquel l’expérience collective se dépose et va même jusqu’à se fondre en 
elle pour que surgisse la lueur d’une compréhension nouvelle sur la structure et le 
sens de leur vécu. Il ne s’agit certes pas d’une vérité absolue, mais de l’effet de 
rencontres réfléchissantes. 
 
Nous sommes d’avis que les rencontres réfléchissantes contribuent grandement 
au déploiement de cette interalliance entre le singulier et le pluriel. Comme le disent 
Humpich et Rugira (2013) :  
 
Entrer dans la découverte de soi et de l’autre, c’est prendre le risque 
d’être altéré, métissé, de perdre l’image idéalisée de soi, voire même de 
mettre en mouvement ses repères identitaires. La mise en dialogue de 
l’identité et de l’altérité ne va pas sans créer des étincelles de 
reconnaissance, créatrices de véritables rencontres, mais aussi de mises 
en tension et de friction. Cela ne va pas non plus sans dévoiler les 
dissonances et les malentendus, sans mettre à nu les quêtes d’unité et de 
similarités qui trouvent sur leur chemin la magie de la différence 
inaliénable de l’autre, tout comme l’obstacle qu’il incarne quand, par sa 
parole, sa posture ou ses actes, il ne se laisse pas réduire à ce que l’on 
attend de lui et nous force à ouvrir plus grand notre regard sur nous, sur 
les autres et sur le monde, en d’autres mots, à élargir nos points de vue. 
(p. 8) 
 
 
 
On pourrait parler d’un pas à pas de l’autre vers soi. L’ouverture de l’autre se 
transposant ainsi dans un retour vers soi. Grosjean (2013) dirait que : «  C’est 
l’échange qui crée la richesse » (p. 144). Nous dirions, pour être plus précise, que la 
richesse se crée au cœur d’un processus de conscientisation de soi dans lequel 
l’échange est déjà intégré. 
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2.2 Le travail de nature identitaire: un processus de conscientisation  
La conscientisation est un « processus qui permet aux adultes de prendre une 
conscience de plus en plus vive non seulement [d’une] réalité […] qui façonne leurs 
vies, mais aussi de leur capacité à transformer cette réalité en agissant sur elle » 
(Freire, 1970, p. 27). Kaufmann (2008) voit ce processus comme un moyen de 
s’inventer soi-même notamment par un travail de mise en conscience, d’interrogation, 
de réorganisation de la pensée et de réflexivité. Selon de Gaulejac (2009), la personne 
« est caractérisé[e] par la réflexivité qui, au-delà de la simple pensée, permet 
d’analyser ce qui est pour s’inventer d’autres possibles » (p. 51-52). Il mentionne que 
le travail identitaire est « inséparable de la question du sens. Sens que les autres 
attribuent à ses positions, ses conduites, son existence. Sens que lui-même attribue à 
sa place, son comportement, ses idéaux, ses projets ou sa vie » (Ibid., p. 53). 
N’oublions pas que la personne est d’abord « un sujet social […] qui a besoin de 
trouver des références, des repères » (Dubar, 2000, p. 172) pour arriver à se créer soi-
même et à s’affirmer auteure de sa réalité. Dès lors, nous confirmons, comme l’ont 
fait Dubet (1994), Kaufmann (2001, 2004, 2008), de Singly (2003) et Touraine 
(1997) la nécessité d’offrir des dispositifs dans lesquels la personne doit façonner le 
sens de son existence en passant, entre autres, par un travail incessant de 
conscientisation. Dans les sections suivantes, nous montrons d’abord que le processus 
de conscientisation passe par la pratique d’une présence réflexive amenant la 
personne produire du sens dans sa vie pour se libérer et se sentir exister. Nous verrons 
ensuite que ce travail passe notamment par l’écriture de soi et la réalisation d’un 
portfolio électronique. 
 
2.2.1 Par la pratique d’une présence réflexive  
Les résultats de l’enquête que nous avons menée, de même que les recherches 
d’auteurs comme Argyris (1985, 1993) et Schön (1983, 1987, 1994), confirment 
effectivement la présence de la réflexivité dans le processus de conscientisation. Le 
fait de réfléchir à une situation permet effectivement souvent à la personne de mieux 
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comprendre son vécu pour se réajuster dans l’action ou encore pour s’inventer, 
comme le dit de Gaulejac (2009), d’autres possibles. Legault (2011) mentionne qu’il : 
 
se produit cependant des situations pour lesquelles la démarche réflexive 
du praticien « tourne en rond ». On dira [alors] que ce qui est aidant est 
« de cesser de penser, cesser de réfléchir [pour éviter] le 
surinvestissement mental. [C’est comme si le] fait de qualifier de 
« réflexif » ce que le praticien fait quand il revient sur une situation 
vécue a tendance à réduire la pratique réflexive à l’acte de penser, au 
sens intellectuel du terme et, ainsi, à limiter aux explications et aux 
rationalisations les retours qu’il fait sur ce qu’il a vécu » […] Il s’agit 
alors d’inclure dans la réflexion sur son action un peu plus de présence 
[…]. Il est alors question d’un enrichissement expérientiel du processus 
réflexif par l’attention portée au vécu. [Cela fait en sorte] que la qualité 
de présence à ce qui a été vécu permet de développer une compréhension 
ayant un lien réel avec la situation. Ce lien vivant avec le vécu passé 
permet aussi, dans le temps présent de la réflexion, de donner un sens à 
son action qui soit porteur de changement réel dans les situations futures. 
(p. 139; 143; 144) 
 
 
 
Considérant cela et au regard des résultats de notre enquête, nous sommes en mesure 
de définir la conscientisation de soi comme un processus réflexif continu à l’intérieur 
duquel la personne apprend à raffiner la qualité de présence à son vécu. Cette 
expérience est subjective et composée de trois dimensions qui sont fortement 
interalliées entre elles. Ces dimensions correspondent aux aspects corporel, affectif et 
cognitif de la conscientisation de soi. Selon Mongeau et Tremblay (2002) : 
 
La dimension corporelle correspond aux aspects de l’expérience 
directement liés aux sens et aux impressions kinesthésiques. La 
dimension affective, pour sa part, en regroupe les aspects liés aux 
émotions, aux sentiments et à la motivation. Enfin, la dimension 
cognitive correspond aux aspects liés à la pensée et au raisonnement. (p. 
18) 
 
 
 
Legault (2011) souligne qu’il « apparaît souvent essentiel de passer d’abord par 
l’accueil et l’expression de l’émotion » (p. 146). Dans sa démarche réflexive, le geste 
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juste pour le praticien pourrait donc être d’accueillir et d’accepter avec bienveillance 
le remous émotionnel du moment » (p. 147). Il lui est également nécessaire de porter 
une attention particulière à son senti corporel :  
 
Il est question de la pratique réflexive, au sens intellectuel du terme 
« réfléchir », mais aussi aux autres possibilités de sens de ce terme, 
comme celui de sentir, devenir conscient, être présent à ce qui se passe 
dans son corps.  […] Le corps est toujours présent dans l’expérience. Il 
est au cœur de l’expérience première et directe du réel. Il est, pour ainsi 
dire, l’expérience première et directe du réel. C’est pour cette raison 
qu’on utilise parfois […] l’expression « le sensible » pour désigner le 
vécu, montrant ainsi l’importance de l’aspect corporel et sensoriel du 
vécu. (Legault, 2011, p. 150) 
 
 
 
 Cette qualité de présence réflexive lui permet, entre autres, d’obtenir des prises 
d’informations plus « senties » dans son corps et donc plus justes de la réalité et plus 
ajustées à sa réalité. Elle lui donne accès à une meilleure compréhension de son vécu 
intérieur, ou d’une réalité extérieure, et peut l’amener à vivre des transformations 
intérieures ou encore à transformer cette réalité. Ce qui est encourageant et qui a été 
constaté par les participantes et par Legault (2011), c’est que cette posture réflexive 
de présence s’apprend. Elle s’apprend par de nombreuses heures de pratique, par du 
soutien et par l’entremise de dispositifs (comme la réalisation de retours réflexifs) qui 
demandent à la personne de capturer le temps pour se distancier de son vécu, pour 
l’amener à sa conscience et ainsi lui offrir une présence véritable. Legault (Ibid.) 
mentionne que : 
 
Une pratique réflexive, qui inclut celle de la présence à son expérience, 
conduit aussi parfois à une réflexion sur le plan de la personne qu’est 
l’enseignant, sur le plan de l’être. Quand une situation difficile 
l’interpelle dans sa vie professionnelle – habituellement ce n’est pas le 
choix qui manque –, la bonne nouvelle est que c’est souvent le signe que 
quelque chose en lui cherche sa voie vers sa conscience. Et ce qui est 
magnifique, c’est qu’il est possible d’apprendre à y consentir par une 
pratique de la présence hors de l’action, mais progressive et de plus en 
plus par une pratique de la présence au cœur de l’action, dans son 
déroulement même. (p. 152) 
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Comme nous l’avons déjà relevé, accomplir un travail de nature identitaire exige 
beaucoup d’accueil, de bienveillance, de présence, de confiance, de rigueur et de 
patience. La personne qui s’engage dans un tel travail sur soi doit d’abord accueillir 
l’état d’âme qui se présente à elle tout en étant en présence de ce qui se passe dans 
son corps. Elle apprend à accepter ce mouvement, tel qu’il est, même si parfois il 
n’est pas souhaité et ne semble pas acceptable sur le moment. Elle agit et réfléchit 
avec bienveillance en vérifiant si son geste va dans le sens de « vouloir, ici et 
maintenant, du bien pour l’autre » et si sa réflexion, quant à elle, va dans le sens de 
« vouloir, ici et maintenant, du bien pour [elle-même] » (Legault, 2011, p. 147). La 
personne apprend donc à regarder le plus fidèlement possible en elle-même et à 
observer les phénomènes qui se passent en elle avec vigilance. Elle arrive à saisir ce 
qui se passe effectivement dans son corps, dans ses états d’âme, dans ses pensées 
ainsi qu’au cœur même de son vécu. Elle cherche à mieux cerner sa propre quête 
intérieure et à trouver ce qui semble le plus « juste et souhaitable » pour elle-même. 
Elle est en recherche de sens et souhaite agir, et non subir. 
 
2.2.2 Pour apprendre à produire du sens 
Mezirow (1990, 1991, 2000, 2001) indique que le genre de processus qui peut 
impliquer une transformation de l’être humain demande effectivement la mise en 
œuvre d’un travail introspectif d’une grande rigueur. Il ajoute l’idée d’un 
apprentissage profond qui permet à la personne d’apprendre sur elle-même, pour elle-
même, d’interpréter le monde subjectivement à partir de son propre vécu. Les 
résultats obtenus vont tout à fait dans ce sens et permettent d’ajouter que le travail de 
nature identitaire est un processus d’apprentissage créatif, dynamique et interactif de 
production du sens. Le sens, selon Mezirow (2000), « c’est ce qui rend 
compréhensible notre expérience, ce qui la rend cohérente. ». Selon lui, « nous 
n’avons pas le choix : il est nécessaire de comprendre nos expériences pour pouvoir 
agir efficacement. » (p. 30). La personne doit apprendre à se dé-couvrir et à se dé-
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voiler avec discernement, sans (s’) accuser ni (se) juger. Il s’agit d’entrer en contact 
avec des points de vue convergents et divergents qui ont le pouvoir de transformer les 
schèmes de pensée de la personne, son système de croyances, ses préconceptions, ses 
habitudes de vie, ses valeurs, ses idéaux.  
 
Comme Mezirow (2000), nous défendons l’idée selon laquelle le sens se trouve à 
l’intérieur même de la personne. Selon les résultats de notre enquête, ce sens 
s’acquiert et se valide à travers l’interalliance entre le singulier et le pluriel, à travers 
des rencontres interactives qui alimentent le mouvement partant de l’intérieur de la 
personne pour aller vers l’extérieur, et vice versa. Aux dires de Kaufmann (2008), il 
s’acquiert aussi à travers une négociation constante entre Je et l’Autre qui produit des 
agacements au cœur des habitudes de vie et provoquent des modelages, des 
recyclages, des basculements ou encore des bifurcations identitaires. Il s’agit, pour la 
personne, d’apprendre à « combattre les préjugés et à résister aux stéréotypes, idées 
toutes faites, idéologies, routines » (Ibid., p. 273) pour ainsi s’approcher, toujours 
plus et mieux, d’un équilibre entre sa réalité intérieure et la pression héritée du monde 
extérieur (Rondeau, 2010) ou, comme le dit Lipiansky (1990), d’un équilibre qui doit 
s’établir entre d’une part ce qui la rend semblable et d’autre part ce qui la rend 
unique. Cet équilibre peut également être atteint, selon Rondeau (2010), par un retour 
à soi, vécu dans un rapport à l’autre et au monde extérieur, à travers lequel le deuil 
d’une vérité absolue est en train de se réaliser et à l’intérieur duquel toute certitude 
immuable est sur le point d’être réfutée. Selon cette auteure, la personne doit 
apprendre à faire le deuil de la permanence et ainsi en venir à accepter que le confort 
soit sécurisant, certes, mais souvent très peu stimulant pour celle ou celui qui 
chercher à se déployer, à s’émanciper. Dans le contexte de la présente enquête, c’est 
entre autres, par les échanges avec d’autres, par le plongeon dans un travail d’écriture 
introspective continu et par la réalisation d’un portfolio électronique que les 
participantes ont affirmé s’être retournées vers soi d’une manière plus authentique et 
s’être plus ou moins libérées d’un héritage qui peut-être n’était pas, dans l’instant, 
tout à fait ajusté à leur réalité.  
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2.2.3 Pour se libérer et se sentir exister via l’écriture de soi 
Écrire, c’est risquer. Risquer que l’implicite se dé-voile. Risquer que l’invisible 
soit dé-couvert par autrui. Risquer que la stabilité soit déstabilisée. Risquer que 
l’inaccessible devienne atteignable. Risquer que les trous noirs soient mis en lumière. 
Selon Bah (2008), écrire, c’est examiner notre pensée, notre parole et nos mots pour 
prendre conscience de ce qu’ils contiennent, impliquent, promettent. C’est prendre du 
recul vis-à-vis de l’expérience pour la mettre en forme et se la réapproprier. Pour 
Bouchard (2013) : 
 
Le travail d’écriture permet d’identifier les passages bloqués, là où la vie 
a cessé de couler. Il repose sur le dépassement de soi; il parle de 
réussites, de potentialités, de départs et de traversées. Il ne s’agit pas ici 
de s’adonner à un exercice de séduction ou d’autoproclamation, mais bel 
et bien de reconnaître le courage nécessaire à la personne responsable de 
sa vie, qui ose prendre la parole, une parole sur soi, une parole pour 
décrire des événements qui l’ont constituée, en tissant la trame de son 
devenir tout en prenant le risque de rencontrer véritablement l’autre et 
d’être à son tour rencontrée. (p. 57) 
 
 
 
En allant dans le sens des propos de Bah (2008) et de Bouchard (2013) et selon 
les résultats de l’enquête, nous pouvons dire que l’écriture est un acte d’émergence de 
soi à travers lequel la personne dé-couvre des facettes méconnues d’elle-même, de 
son travail ou de son agir qu’elle apprend à accueillir avec bienveillance et à accepter 
avec moins de résistance. Par le biais des mots, la personne se livre à elle-même ainsi 
qu’à d’autres en développant progressivement une relation de confiance sécurisante. 
Elle crée un espace de liberté en elle et autour d’elle. Elle accepte peu à peu de 
prendre le risque de sa propre vulnérabilité. Risque de faire apparaître des zones 
d’ombre, des échecs, des embarras et des contrariétés. Et, risque de voir apparaître 
des limites personnelles, des résistances, des inconforts ou des élans cachés. À ce 
propos, Bah (2008) considère que la personne doit éviter d’entrer dans « la platitude 
du compte rendu que cultive le monde professionnel » et qu’elle doit, de préférence, 
chercher à se dire au plus juste et au plus près à la fois des mots et des choses (p. 78). 
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Nous ajoutons à cela que la personne doit aussi, et avant tout, chercher à se révéler au 
plus juste et au plus près de ce qu’elle sent dans son corps et ressent dans ses états 
d’âme. Elle doit entrer dans l’expression de son expérience, dans la description de ses 
états intérieurs. Cela signifie que l’écriture est également un acte créateur dans lequel 
les mots sont écrits pour la personne elle-même, et non plus seulement pour celles et 
ceux qui la lisent. 
 
Par le biais de l’écriture, la personne se distancie de ses problèmes, de ses 
difficultés, de ses « trop » ou « trop peu », de ses impulsions, de ses états d’âme, et, 
par le fait même, elle se rapproche d’elle-même. Cette dynamique distanciation-
rapprochement l’amène, entre autres 1) à voir au-delà ce qu’elle perçoit au premier 
coup d’oeil, 2) à rencontrer son univers intérieur et à creuser encore plus 
profondément la connaissance de soi et 3) à comprendre et produire le sens de son 
existence et de son expérience. Mais, pour qu’un tel travail se fasse, l’écriture doit 
être accompagnée et soutenue par le développement d’une relation de confiance avec 
d’autres personnes, par exemple une équipe de formateurs ou un groupe de formation. 
Nous le verrons de manière plus détaillée dans la section 2.3. 
 
En portant un tel « regard sur soi qui relève d’une démarche complexe 
d’introspection » (Lacourse 2009, p. 106), la personne peut, au départ, avoir une 
écriture évasive et superficielle qui ne reflète pas nécessairement la (sa) réalité de 
manière authentique, comme si elle avait une certaine pudeur face à une révélation 
« trop authentique » d’elle-même et qu’elle craignait de rencontrer ses limites, ses 
peurs ou encore les fantômes de son passé. Mais, comme on l’a vu chez les 
participantes, plus la personne accepte de s’ouvrir, plus elle entre en contact avec ses 
résistances, ses élans, ses forces ainsi que ses limites et plus elle place de sa confiance 
et de sa volonté dans le processus, mieux elle arrive à comprendre qui elle a été, qui 
elle est et qui elle souhaite devenir, comme personne et comme enseignante. 
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Dans les faits, plus la personne s’exerce à écrire, plus elle réussit à plonger dans 
la profondeur d’un travail identitaire qui soutient le déploiement de la réflexion en 
tant que geste mental et en tant que présence à ce geste, à son senti corporel et à ses 
états d’âme. On peut donc dire que l’écriture devient aussi un terreau fertile du travail 
de nature identitaire dans la mesure où elle offre à la personne un lieu apaisant et 
réparateur à l’intérieur duquel il lui est possible de se déposer, se distancier, se dé-
couvrir, se dé-voiler et se livrer. C’est aussi un lieu intime où il lui est possible 
d’imaginer, de réfléchir de manière plus dégagée, d’enrichir ses perceptions, de 
structurer sa pensée, bref, de découvrir et de fabriquer la compréhension de son vécu. 
Paré (2003) parle de l’écriture comme acte de création de soi et de sens. C’est aussi 
ce que montrent les résultats obtenus dans cette enquête. 
 
Malgré tous les bienfaits de l’écriture, il faut savoir qu’à certains moments, elle 
peut s’avérer frustrante et confrontante, surtout lorsque la personne se retrouve devant 
l’inertie de sa page blanche ou encore alors qu’elle a passé trop d’heures à rédiger 
quelques phrases, quelques mots ou, parfois même, qu’elle n’a rien réussi à écrire qui 
soit significatif pour elle. Lors de ces moments parfois décourageants, quelques 
participantes ont témoigné avoir laissé « refroidir » leur texte afin de se distancier non 
plus seulement de leur expérience, mais de la réflexion et du texte en eux-mêmes. Il 
s’agit de bien comprendre que l’acte d’écrire se fait très souvent à travers le 
découpage de plusieurs moments d’écriture et que la première version est très 
rarement la bonne et souvent peu satisfaisante pour la personne. Il faut aussi savoir 
que l’écriture n’est pas le seul dispositif qui soutienne le travail de nature identitaire 
et que bien d’autres, comme le portfolio, peuvent également être aidants.  
 
2.2.4 Pour conserver la trace de son évolution via la réalisation d’un portfolio 
électronique 
Bon nombre d’auteurs (Antonek, McCormick et Donato, 1997; Desjardins, 2002; 
Foster, Walker et Hyunsook Song, 2007; Goupil, 1998; Lévesque et Boisvert, 2001; 
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Michaud, 2010; Weiss, 2000 et Wouters, Frenay et Noël, 2010) sont d’avis que le 
portfolio est un outil qui permet à la personne de se développer et qu’il est, tout 
comme l’écriture, un moyen de communication avec soi, l’autre et le monde. Suite à 
la conduite de l’enquête et en nous référant au ministère de l’Éducation 
(Gouvernement du Québec, 2002), les résultats amènent à penser que le portfolio 
permet à la personne de garder la trace de son évolution et de se présenter à d’autres. 
Il place la personne, auteure de son portfolio, sous le feu des projecteurs de sa propre 
histoire personnelle et professionnelle, singulière et collective. Comme une artiste qui 
expose ses propres œuvres, la personne expose ses empreintes biographiques, ses 
élans, ses intentions, ses découvertes, ses réalisations et ses réflexions. Son portfolio 
contient des ressources variées comme des retours réflexifs, des documents créés 
dans d’autres cours, des liens Internet et des vidéos. Ces ressources sont très souvent 
transférables dans la pratique, ce qui fait que leur partage collectif devient, selon les 
participantes, une voie d’enrichissement stimulante et signifiante pour elles. 
 
L’expérience du travail de nature identitaire des participantes nous permet de 
confirmer que le portfolio est un outil interactif de définition de soi, c’est-à-dire une 
sorte d’autoportrait qui offre à la personne la possibilité de mieux définir ses 
empreintes biographiques, ses élans et ses compétences, en plus de lui permettre de 
consolider plus consciemment ses apprentissages. Par sa dimension introspective, il 
devient un lieu de recueillement et d’observation de soi à l’intérieur duquel la 
personne peut structurer ses apprentissages et faire des liens qui l’amènent à intégrer 
et personnaliser ses acquis. Par sa dimension interactive, il amène la personne à se 
remettre en question, à faire des prises de conscience et à re-découvrir qui elle est. 
Mais pour que cela puisse se faire et pour qu’il devienne, comme le définit Desjardins 
(2002), un outil dynamique de création, certaines conditions s’imposent, au nombre 
desquelles : 1) sa flexibilité et sa capacité d’offrir un espace libre et créatif qui permet 
à la personne de bien sentir « sa couleur »; 2) le partage fréquent sur sa 
« technicalité » en vue de résoudre des problèmes liés, par exemple, au fait qu’il soit 
électronique; 3) sa présentation progressive collective à divers moments au cours 
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d’une formation et 4) le soutien de sa réalisation par une équipe de personnes 
expertes dans le domaine. 
 
Sans ces conditions, l’expérience des participantes montre que le portfolio risque 
d’être considéré comme un simple contenant dont le contenu est à l’avance condamné 
à l’inertie. Aux dires des participantes, la personne doit apprendre à créer son 
portfolio au rythme de ses rencontres, de ses apprentissages et des diverses 
possibilités qui s’offrent à elle. Elle doit le rendre vivant, lui donner de la vigueur et 
un certain tonus. Il doit non seulement bien la représenter, mais également témoigner 
de l’évolution de son travail identitaire, de ses effets sur les plans personnels et 
professionnels ainsi que des réinvestissements possibles pour l’à-venir. Somme toute, 
l’enquête menée auprès des 31 participantes montre que pour qu’un tel travail 
identitaire se produise, que l’on parle de rencontres avec soi, l’autre et le monde, de 
l’écriture introspective ou encore de la réalisation d’un portfolio électronique, les 
processus vécus doivent être soutenus et facilités. C’est un fait indéniable qui a été 
confirmé par toutes les participantes. Balleux (2000) le confirme également en 
précisant que le travail sur soi doit être soutenu par une personne qui joue le rôle 
d’un facilitateur, c’est-à-dire d’un « tuteur sensible qui devra porter une attention 
particulière sur l’expérience personnelle de l’apprenant » (p. 275). 
 
2.3 Le travail de nature identitaire soutenu par un accompagnement bienveillant 
Accompagner, c’est « se joindre à quelqu’un pour aller où il va en même temps 
que lui, [c’est] aller de compagnie avec, [c’est] entourer et soutenir (Le Petit Robert, 
2012, p. 17). Accompagner, selon Rogers (1958/2001), c’est d’abord entrer en 
relation avec soi et/ou l’autre :  
 
Une relation dans laquelle l’une au moins des parties prenantes a pour 
objectif d’encourager l’autre (individu ou groupe) à s’épanouir, à se 
développer, à mûrir, à mieux se porter et à mieux faire face à la vie. En 
d’autres termes, c’est une relation dont l’un des membres s’efforce de 
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faire advenir, chez l’autre et/ou chez lui, une meilleure appréciation, une 
meilleure expression et un meilleur usage de ses ressources intérieures 
latentes. (p. 140) 
 
 
 
Une relation qui, aux dires des participantes, doit être avant tout basée sur une qualité 
de présence, un accueil chaleureux et sur le développement progressif d’une 
confiance réciproque qui implique de la sécurité, de l’assurance, de la complicité et 
de l’espoir. Gauthier (2013) mentionne que pour être véritablement en relation, la 
formatrice ou le formateur doit arriver à d’abord mobiliser les ressources en lui et à 
instaurer des conditions facilitantes pour donner à vivre à la personne accompagnée 
une occasion de se voir et de se définir autrement : 
 
Dans cette présence à moi qui devient aussi présence à l’autre, l’étudiant 
se voir offrir une occasion d’être accueilli. Si je parviens à trouver ce lieu 
dans moi où, tout en suspendant le jugement sur ce que je vis de difficile, 
j’arrive à accueillir, sans jugement, mon expérience, je serai davantage en  
mesure d’offrir une ouverture similaire pour l’autre. (p. 250) 
 
 
 
Il s’agit là de créer une véritable « reliance éducative », c’est-à-dire un espace 
d’accueil qualifié par une présence bienveillante à soi et à l’autre. Cela ne peut se 
faire que dans la lenteur et dans l’ouverture à la différence. Comme l’illustrent nos 
données d’enquête, il peut s’agir, en premier lieu, d’amener la personne, ou le groupe, 
à ouvrir sensiblement un espace sécurisé en elle qui stimule l’émergence, voire 
l’émancipation de soi, qui facilite le processus de changement intérieur et qui 
améliore la qualité de présence à soi et à l’autre. En deuxième lieu, la formatrice ou le 
formateur doit s’ouvrir généreusement, chaleureusement et avec discernement à la 
diversité des parcours existentiels et expérientiels, cela en étant de bonne humeur, en 
ayant de l’humour et en étant capable d’un certain lâcher-prise, entre autres sur les 
contenus. En troisième lieu, il doit, aux dires de Gaboury (1996), lui-même s’engager 
dans un travail sur soi pour apprendre, lui aussi, à mieux se connaître et à ne jamais 
cesser de découvrir autrement la (sa) réalité : 
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C’est dans la mesure où l’enseignant se connaît en profondeur et […] vit 
dans l’ouverture et l’apprentissage émerveillés que cette même réalité 
pourra se manifester, se révéler chez l’enseigné. C’est ce qui est 
semblable qui agit ici, ce que les deux ont en commun au niveau de leur 
racine, dans leur Être. C’est donc une question d’osmose, de résonance, 
d’unisson : on ne peut enseigner le chant que si on est soi-même musique 
et, tout d’abord, si l’on sait chanter juste. L’éducateur est celui qui avant 
tout s’éduque lui-même, celui qui se maintient en apprentissage 
continuel, sans le blocage du mental, des croyances et des préjugés – tout 
le stockage paralysant du passé. C’est un individu qui demeure ouvert 
parce qu’il sait qu’il ne sait pas et qu’il a toujours à apprendre. 
Quelqu’un qui vit en état de découverte et non dans la mémoire des 
concepts-figés. (Gaboury, 1996, p. 7; 9) 
 
 
 
En somme, l’expérience des participantes montre que la reliance éducative repose sur 
trois principes. Premièrement, c’est un rapport respectueux entre des personnes en 
cheminement et des contextes évolutifs. Deuxièmement, c’est un lieu propice à 
l’apprentissage de la connaissance de soi où la créativité et la réflexivité sont au cœur 
du travail de nature identitaire. Troisièmement, c’est une création personnelle dans 
laquelle la personne s’engage volontairement et où le sens s’élabore en favorisant des 
interalliances dynamiques entre les personnes et le contexte dans lequel elles se 
forment et se transforment.  
 
L’accompagnateur est à la fois un être en devenir et un transmetteur du désir 
d’advenir. Il est également, selon Paré (1998) et plusieurs participantes, « un guide, 
un miroir, un témoin de la croissance de l’autre, [et pour ce faire, il doit] remettre 
chaque personne en contact avec elle-même, lui redonner le pouvoir sur sa propre vie, 
lui redonner sa propre créativité, sa propre liberté » (p. 2). Sa mission première est, 
selon Rugira (2004), d’ouvrir « le chemin du sens, plus spécifiquement tout ce qui 
pourrait permettre à chaque être humain d’apprendre à être, à se situer, à devenir 
(dans le sens du devenir de l’être) et à assumer son humanité » (p. 67). Ce côté 
humaniste de l’accompagnement a été significatif pour l’ensemble des participantes. 
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3. LA SITUATION DES TRAVAUX DANS L’INTERRELATION ENTRE LA 
RECHERCHE, LA FORMATION ET LA PRATIQUE 
Cette thèse s’inscrit dans la dynamique de l’interrelation entre la recherche, la 
formation et la pratique35. Tout au long de l’enquête, notre travail de chercheure s’est 
établi à travers la complémentarité entre ces trois thématiques. En modélisant 
l’expérience du travail de nature identitaire des participantes à l’étude, nous avons 
non seulement contribué à l’élargissement des connaissances scientifiques dans le 
champ de la formation continue, mais nous avons aussi soulevé des opportunités de 
changements pédagogique et organisationnel dans le milieu de l’enseignement et de 
la formation, et nous avons enrichi les pratiques professionnelles, ainsi que la vie 
personnelle, des personnes ayant participé à l’enquête. 
 
Comme nous l’avons vu, le séminaire dans le cadre de la formation à la maîtrise 
renouvelée vise un travail de nature identitaire dont l’exigence première a été 
l’engagement volontaire des participantes dans un travail de conscientisation de soi. 
Cette exigence a été présentée initialement aux étudiantes et aux étudiants qui ont 
choisi, en toute connaissance de cause, de s’inscrire à la formation. Nous avons 
également vu que l’accompagnement offert dans le cadre de cette formation nécessite 
une grande ouverture de la part de l’équipe de formateurs, de même qu’une posture 
enracinée dans le développement du plein potentiel humain, qu’il soit individuel ou 
collectif. La potentialité de cette formation a donc demandé le développement d’une 
reliance éducative entre deux types de personnes : le type étudiant et le type 
intervenant. Il y avait une intention de recherche qui était noble, celle du travail de 
nature identitaire. Il y avait des personnes qui étaient prêtes à s’engager dans ce 
travail. Et, il y avait une situation de formation qui était telle que les personnes 
avaient à rédiger des productions biographiques, à participer à des ateliers en sous-
groupes et à construire un portfolio électronique professionnel. Les personnes se sont 
                                                
35 L’interrelation entre la recherche, la formtion et la pratique est une dynamique importante  du   
      programme doctoral de l’Université de Sherbrooke. Site téléaccessible à l’adresse  
      <http://www.usherbrooke.ca/education/programmes- detudes/troisieme-cycle/#c8069>. Consulté  
      en septembre 2011. 
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volontairement engagées dans ce travail. Elles ont fait confiance à l’équipe de 
formateurs. La modélisation produite dans le cadre de cette recherche a permis de 
mettre de l’avant de nombreux éléments clés en lien avec ce type de démarche de 
formation visant le développement identitaire : engagement volontaire et attitudes 
d’ouverture des étudiantes et des étudiants; contexte propice au travail de nature 
identitaire; formateurs et formatrice capables de faire preuve d’ouverture, de 
créativité et de souplesse et qui ne sont pas déstabilisés par l’imprévisible ou 
l’inconnu. 
 
Sur le plan de la recherche, notre modèle met en lumière plusieurs éléments clés 
de succès qui permettent l’enrichissement des connaissances dans le champ de la 
formation continue à l’enseignement. Considérant qu’encore trop peu de recherches 
visent la compréhension de l’expérience effective des étudiantes et des étudiants qui 
s’engagent dans une démarche de formation continue, les résultats de l’enquête 
actualisent les connaissances à ce niveau, en plus de fournir bon nombre de pistes 
d’amélioration, de stratégies et d’outils permettant la mise en place de dispositifs 
répondant de manière encore plus précise aux besoins et aux attentes des étudiantes et 
des étudiants en formation continue à l’enseignement. 
 
Sur le plan de la formation, notre modèle peut inspirer d’autres formatrices et 
formateurs souhaitant créer des dispositifs de formation visant un travail de nature 
identitaire. Selon Clénet (2005), « la conception et les pratiques d’accompagnement 
en formation et leur modélisation […] restent encore largement à inventer et 
présentent un intérêt cardinal pour aider l’apprenant à gérer la complexité inhérente à 
sa situation » (Ibid., p. 43). La réalisation de cette enquête n’en est que plus justifiée. 
Il y a beaucoup de formations continues, mais très peu de connaissances sur ce que 
vivent les personnes en formation continue qui s’engagent dans un travail de nature 
identitaire. 
 
Sur le plan de la pratique, l’enquête a directement contribué au développement 
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personnel et professionnel des participantes. À la fois « formées » et « formatrices » 
dans leur milieu scolaire, elles ont joué un rôle dans leur formation, mais elles se sont 
également développées personnellement et professionnellement. Certaines ont 
affirmé qu’elles ont découvert, en elles-mêmes, une identité de « chercheure » qui 
leur faisait apprécier de plus en plus le monde de la recherche avec un grand « R » : 
connaissances plus approfondies d’un sujet, rôle d’expert dans plusieurs contextes, 
plus grande reconnaissance de la part des collègues, des parents et de la direction 
d’école. Les participantes se sont engagées dans une démarche de formation 
expérientielle qui est allée, selon la majorité d’entre elles et sans que cela ne soit une 
visée au départ, au-delà du développement professionnel pour tendre vers le côté plus 
personnel du développement. En s’ouvrant et en s’engageant volontairement dans 
leur travail de nature identitaire, elles disent avoir développé leur sensibilité ainsi 
qu’un nouveau regard sur soi, sur les autres, sur leur vie, leur enseignement, la 
profession. Elles mentionnent avoir peu à peu gagné confiance en elles, en l’autre et 
en la vie et avoir commencé à s’affirmer, personnellement et professionnellement, de 
plus en plus fréquemment. Par leur engagement dans le travail de nature identitaire, 
plusieurs d’entre elles ont dit avoir appris à mieux se connaître et avoir ainsi 
développé la capacité de s’apprécier et de s’émanciper plus consciemment chaque 
jour. 
 
 CONCLUSION 
 
Notre peur la plus profonde n’est pas que nous ne soyons pas à la hauteur. Notre peur 
la plus profonde est que nous soyons puissants au-delà de toutes limites. C’est notre 
propre lumière et non pas notre obscurité qui nous effraie le plus. Nous nous 
demandons : « Qui suis-je pour être brillant, radieux, talentueux et fabuleux? ». En fait, 
qui êtes-vous pour ne pas l’être? 
Williamson (1992) 
 
Deviens qui tu es! Fais ce que toi seul peux faire. 
Nietzsche (1885) 
 
 
 
La présente recherche a visé à modéliser l’expérience du travail de nature 
identitaire des 31 personnes inscrites au séminaire de la première année de la 
formation expérientielle offerte au programme de Maîtrise renouvelée en 
enseignement au préscolaire et au primaire de la faculté d’éducation de l’Université 
de Sherbrooke. Nous avons fait appel à la méthode de l’enquête qualitative pour 
réaliser cette recherche. Notre corpus était constitué d’un ensemble de productions 
biographiques émanant des participantes (retours réflexifs et bilans de fin de 
parcours), de trois entretiens collectifs formels réalisés avec les participantes en fin de 
parcours ainsi que du journal de bord de la chercheure. L’analyse des productions 
biographiques a procédé en trois temps : un examen phénoménologique, une analyse 
à l’aide des catégories conceptualisantes, et un travail de théorisation/modélisation. 
Le modèle généré à partir de l’analyse des productions biographiques a été validé par 
des entretiens collectifs formels ainsi que par le journal de bord de la chercheure. 
Cette validation a été confirmée lors de nombreux entretiens informels qui ont eu lieu 
en 2013-2014 avec les étudiantes rendues en fin de parcours à la maîtrise. Pour 
illustrer l’expérience du travail de nature identitaire dans sa singularité, deux récits 
phénoménologiques ont aussi été produits.  
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Bien entendu, cette enquête comporte des limites. Une première limite est liée au 
fait que l’enquête n’a pas cherché à assurer la représentativité sur le plan de la 
participation au programme de Maîtrise renouvelée et de la constitution de celui-ci. 
Toutefois, sa transférabilité36 est élevée, étant donné notre choix de présenter en 
détail à la fois les caractéristiques du programme de Maîtrise renouvelée et 
l’expérience des 31  participantes du projet. Comme nous l’avons vu, l’enquête porte 
exclusivement sur la première année de la maîtrise renouvelée, ce qui constitue une 
deuxième limite. 
 
Les résultats de cette enquête présentés sous forme de modélisation montrent que 
le travail de nature identitaire constitue un processus dynamique, créatif et interactif 
de production du sens qui se déroule au cœur d’une vie en perpétuel mouvement. Il 
concerne d’abord la personne et ses empreintes biographiques. C’est un travail qui est 
réalisé dans l’interaction, et donc à travers de multiples rencontres : avec soi, en soi, 
avec l’autre et le monde. Ces rencontres sont génératrices de tensions entre ce qui 
résiste et ce qui pousse vers l’avant, entre le rejet et l’attraction, entre ce qui est, dans 
la réalité, et ce qui est souhaité pour l’à-venir. Ces tensions deviennent le point 
d’appui d’un balancier d’ambivalences qui amène la personne à se questionner et à se 
remettre en question pour trouver le sens de son existence et de son expérience. Pour 
être transformateur, un tel travail a eu besoin d’être soutenu par des leviers et a dû 
répondre à des conditions. Ces leviers et conditions n’ont pas tous eu les mêmes 
influences sur les personnes, sur leur vie, sur leurs pratiques, mais notre enquête 
montre qu’ils ont été porteurs d’un cheminement identitaire significatif, à des degrés 
divers. Il s’agit d’un processus qui se vit dans la lenteur, l’ouverture, l’acceptation, la 
présence et le non-jugement. Nous l’avons comparé à un geste de conscientisation de 
                                                
36 Proposée en 1985 par Lincoln et Guba et étant depuis considérée comme une notion clé en  
      recherche qualitative, la transférabilité est fonction du choix « de l'enquêteur de fournir  
      suffisamment de détails sur les circonstances de la situation ou du cas qui a été étudié afin que les  
      lecteurs puissent s'engager dans une spéculation raisonnable, mais modeste quant à savoir si les  
      résultats sont applicables à d'autres cas dans des circonstances similaires » (traduction libre de  
      Schwandt, 1997, p. 58-59). 
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soi continuellement déployé à travers une interalliance avec l’autre et le monde. 
Comme nous l’avons vu, ce travail n’est pas nécessairement facile. Selon les 
participantes, il est toutefois bénéfique au développement personnel et professionnel. 
Il est question d’un travail qui exige un engagement volontaire profond, de la rigueur, 
de l’ouverture et « beaucoup de cœur au ventre » de la part de la personne en 
formation. À la suite de l’enquête, nous pouvons affirmer que s’engager dans un 
travail de nature identitaire, c’est aller au-delà des simples rencontres avec l’inconnu 
pour se questionner avec plus de profondeur. C’est faire un pas de plus pour observer, 
de manière toujours plus vigilante, ce qui se passe en soi et à l’extérieur de soi. C’est 
s’engager activement à trouver le sens de son vécu comme signifiance, pertinence et 
cohérence. C’est faire en sorte que les empreintes du passé soient des ressources pour 
l’à-venir. Cela exige un travail de conscientisation de soi qui mène généralement à la 
découverte de la liberté et d’un certain pouvoir d’agir. 
 
Selon Dubar (2003), une réorientation de certaines formations s’impose « pour 
qu’elles deviennent actives non seulement pour l’emploi » (p. 45), mais pour qu’elles 
permettent aussi à la personne d’apprendre à maîtriser sa « vie professionnelle et donc 
[sa] vie tout court » (Ibid.). Le programme de la Maîtrise renouvelée créé en réponse 
aux limites de la maîtrise traditionnelle va dans ce sens et dans celui de l’orientation 
de professionnalisation de l’enseignement du référentiel de compétences pour la 
formation initiale et continue à l’enseignement (Gouvernement du Québec, 2001), 
entre autres par sa référence au développement de la compétence 11 intitulée 
« S’engager dans une démarche individuelle et collective de développement 
professionnel » qui exige notamment de réfléchir sur soi par divers moyens afin de 
« préciser ses forces et ses limites, ainsi que ses objectifs personnels et les moyens 
pour y arriver » (p. 157). Les enseignantes et les enseignants doivent prendre en 
charge leur développement professionnel. Ils doivent être amenés à développer leur 
identité en faisant, entre autres, un travail de conscientisation de soi, et ce, dès la 
formation initiale, puis tout au long de leur carrière. 
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Il s’agit, pour la personne enseignante, de s’engager volontairement dans un 
apprentissage profond qui lui permet progressivement d’apprendre sur elle-même, 
pour elle-même et de revenir vers elle-même pour être en mesure d’interpréter le 
monde subjectivement à partir de son propre vécu. Elle doit apprendre à se dé-couvrir 
et à se dé-voiler avec discernement, sans (s’) accuser ni (se) juger. Il s’agit, pour elle, 
d’entrer en contact avec des points de vue convergents et divergents qui peuvent se 
transformer progressivement et donc transformer ses schèmes de pensée, son système 
de croyances, ses préconceptions, ses habitudes de vie, ses valeurs, ses idéaux. Selon 
Gohier et Anadòn (2000) ainsi que Merriam, Caffarella et Barmgartner (2007), la 
personne peut choisir de subir sa vie, mais elle peut aussi s’appuyer sur ses 
expériences et sur celles des autres pour apprendre à évoluer, à faire des choix plus 
éclairés et, par conséquent, pour agir plus consciemment sur la (sa) réalité. 
 
D’après le ministère de l’Éducation (Gouvernement du Québec, 2001), nourrir ce 
retour vers soi chez l’enseignante ou l’enseignant, c’est faire en sorte qu’il s’inscrive 
dans une démarche de changement et de transformations signifiantes, réfléchies et 
conscientisées. Selon Desaulniers, Fortin, Jean, Jutras, Larouche, Legault, Parent et 
al. (2003),  promouvoir cette démarche de sens, de réflexivité, de partage et de 
conscientisation de soi au centre de la profession enseignante, c’est contribuer à la 
reconstruction de l’identité de la personne par le biais d’une « co-construction dont 
l’émergence exige la mise en place d’un espace dialogique entre les acteurs » (p. 
185). Dans une visée de formation, cela suppose un travail sur soi sous le regard de 
l’autre qui non seulement confronte le conformisme culturel et social, mais engage 
aussi volontairement la personne dans un espace d’ouverture à sa propre existence, à 
son expérience et à celle des autres, aux prises de conscience et au sens qui émerge de 
présente réflexive à l’expérience. Ce travail sur soi vise à mener la personne vers un 
apprentissage émancipateur où il lui faut dépasser le stade où il « prend conscience 
d’avoir conscience » : 
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L’apprentissage émancipateur vise à aider les apprenants à passer d’une 
simple prise de conscience de leur expérience à une prise de conscience 
des conditions de cette expérience, des processus  travers lesquels ils 
perçoivent, pensent, jugent, agissent, éprouvent des sensations – ce qui est 
une réflexion sur le processus. Il vise même, au-delà, à passer à une prise 
de conscience du pourquoi leur expérience est ce qu’elle est et à une 
manière d’agir inspirée par de nouveaux insights. Le passage à l’action 
lui-même implique le processus spécifique de l’apprentissage 
instrumental qui peut devenir essentiel pour la réussite de l’apprentissage 
transformateur. (Mezirow, 2001, p. 212) 
 
 
 
Mezirow (1991, 2001) indique que c’est plus particulièrement par la formation 
expérientielle des adultes que ce genre d’apprentissage et de travail est possible. Dans 
un article publié en 1966, Rogers montre également toute l’importance de 
l’apprentissage expérientiel dans les formations continues en affirmant qu’un 
apprentissage uniquement cognitif (basé sur la transmission de savoirs) risquerait de 
toute façon de se voir modifié par l’expérience, ce qui pourrait créer des craintes, 
voire une déstabilisation beaucoup plus grande chez la personne qui a une forte 
structure intellectuelle. Cet auteur affirme que l’apprentissage expérientiel nécessite 
des prises de conscience, par un acte de liberté créative soutenu, menant à une 
transformation de l’être dans sa globalité, la personne s’infiltrant au cœur même du 
sens de son existence. Kaufmann (2008) parle d’une « autoformation émancipatrice, 
individuelle et collective qui libère les capacités créatives et développe le pouvoir 
d’agir » de la personne (Ibid.). Nous pouvons dire que le travail identitaire passe ainsi 
par la mise en récit de sa propre histoire, c’est-à-dire par un retour réflexif sur soi 
effectué à partir du regard de l’autre et qu’il amène la personne vers une plus grande 
liberté intérieure pour soi et avec les autres. 
 
Si l’on peut dire qu’ouvrir le chemin du sens et se former, c’est s’engager dans 
une enquête de soi réflexive au cœur de la rencontre avec l’autre; on peut dire que se 
transformer, c’est s’ouvrir à soi et à l’autre par le biais d’un travail de 
conscientisation permettant de mieux comprendre son existence de manière à y 
trouver un sens pour libérer ses capacités créatrices et développer son pouvoir d’agir. 
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Pour le reste, on peut supposer que « chacun fait ce qu’il peut avec ce qu’il est » au 
moment où il le fait (Mongeau et Tremblay, 2002, p. 7) en sachant très bien que la vie 
est pleine d’aboutissements et de recommencements. Selon Rogers (1957/2001), « le 
chemin qui conduit à la vie pleine est plus riche, plus large, que l’existence étriquée 
de la plupart d’entre nous. Il nous engage dans un vécu tantôt inquiétant, tantôt 
satisfaisant, mais empreint de sensibilité, plus ouvert, plus divers, plus prospère » (p. 
446).  
 
Cet auteur mentionne que nous sommes, en définitive, les auteures et auteurs de 
notre propre existence et c’est dans la confiance que nous avons en nous-même pour 
affronter la vie que nous puisons l’ouverture et la disponibilité pour créer une vie qui 
nous ressemble (Ibid.). Selon Krishnamurti (1954), il nous revient ainsi d’apprendre à 
nous créer en nous identifiant à l’autre, mais aussi en nous en différenciant, en étant 
une personne à nos propres yeux et non pas juste à travers le regard de l’autre, pour 
ainsi nous offrir la liberté de mieux être, de mieux vivre et de choisir un à-venir qui 
peut s’inspirer de nos empreintes du passée, mais surtout qui ressemble à ce que nous 
sommes véritablement, dans le moment présent : 
 
Avant de chercher à savoir quel est le but de la vie, et ce que signifie ce 
monde chaotique de conflits et de guerres, nous devons commencer par 
nous-mêmes. Cela a l'air très simple, mais c'est extrêmement difficile. Pour 
nous observer dans la vie quotidienne, pour voir comment fonctionne notre 
pensée, il nous faut être extraordinairement sur le qui-vive, devenir de plus 
en plus conscients des complexités de notre pensée, de nos réactions et de 
nos émotions, et parvenir ainsi à une lucidité de plus en plus grande, non 
seulement en ce qui nous concerne, mais au sujet de la personne avec 
laquelle nous sommes en rapport. Se connaître, c'est s'étudier en action, 
laquelle est relation. La difficulté est que nous sommes impatients. Nous 
voulons aller de l'avant, parvenir à un but, de sorte que nous ne trouvons ni 
le temps ni l'occasion de nous étudier, de nous observer. Par contre nous 
nous engageons dans toutes sortes d'activités. Nous sommes si absorbés par 
notre gagne-pain, des enfants à élever, des responsabilités dans différentes 
organisations, que nous n'avons guère le temps de réfléchir, d'observer, de 
nous étudier. Mais la responsabilité de nos actions nous incombe, nous ne 
pouvons pas la faire endosser à autrui. […] La connaissance de soi n'a pas 
de limites ; elle ne mène pas à un accomplissement, à une conclusion. C'est 
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un fleuve sans fin. Ce n'est que lorsque l'esprit est tranquille grâce à la 
connaissance de soi (et non par l'imposition d'une discipline) qu'en cette 
tranquillité, en ce silence, la réalité surgit. Alors seulement est l'action 
créatrice. Et il me semble que sans cet entendement, sans cette expérience, 
lire des livres, écouter des discours, se livrer à de la propagande est une 
activité puérile qui n'a pas beaucoup de sens. Mais celui qui est capable, en 
se comprenant lui-même, de donner naissance à ce bonheur créatif, à ce « 
quelque chose » vécu qui n'est pas du monde de la pensée, peut-être produit-
il une transformation autour de lui dans ses relations immédiates, donc aussi 
dans le monde où nous vivons. (p. 52) 
 
 
Maintenant que nous avons modélisé l’expérience du travail de nature identitaire 
des étudiantes du premier séminaire de la maîtrise renouvelée, il importe de continuer 
les recherches en ce sens. Nous estimons que les résultats de l’enquête pourraient être 
vulgarisés et que notre modèle pourrait être simplifié de manière à accroître la 
compréhension que se font les personnes impliquées dans les milieux éducatifs et 
professionnels. Nous pensons plus particulièrement à d’autres études faites en 
partenariat avec de futures étudiantes et de futurs étudiants qui s’engageront dans la 
démarche de formation offerte à la maîtrise renouvelée. Il serait également intéressant 
d’étudier l’expérience du travail de nature identitaire de formatrices et de formateurs 
qui oeuvrent dans ce type de démarches de formation. La recherche 
autoethnographique réalisée dans le cadre de nos études de 2e cycle pourrait aussi être 
réinvestie dans une étude portant sur notre propre pratique d’accompagnement. 
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ANNEXE A 
L’HISTORIQUE DE LA NOTION D’APPRENTISSAGE EXPÉRIENTIEL 
La théorie de l’apprentissage expérientiel est issue de pratiques sociales de l’éducation des adultes 
et poussée par elles au long de son élaboration et de son évolution. 
Les pères fondateurs 
Lindeman (1926) 
 
• Collègue et ami de 
Dewey à l’Université 
Columbia 
• Un des pères fondateurs 
de l’éducation des 
adultes en Amérique du 
Nord 
• Un maillon central entre 
l’éducation progressiste 
de Dewey et l’éducation 
des adultes en pleine 
découverte 
• Vision sociale globale et 
largement ouverte de 
l’éducation des adultes 
• Importance de l’apport de l’expérience dans la construction de 
l’identité de l’adulte. 
• Le développement doit être un processus qui intègre émotions, 
pensées et capacité d’évolution. 
• L’expérience découle de toutes les situations qui accompagnent un 
élargissement de la pensée. 
• Quatre hypothèses de recherche qui constituent aujourd’hui des 
fondements théoriques de l’apprentissage des adultes : 
− L’éducation est la vie même, non une simple préparation à une 
quelconque vie future : l’éducation établit des liens avec la vie; 
− L’éducation des adultes ne cherche pas à rejoindre des idéaux 
professionnels : elle est conçue autour des besoins et des intérêts 
de l’apprenant; 
− L’éducation des adultes emprunte le chemin des situations 
réelles, vécues et non celles des matières académiques : elle est 
centrée sur une pratique et non sur une théorie; 
− La meilleure ressource en éducation des adultes est l’expérience 
de l’apprenant : elle est l’élément clé, le manuel vivant de 
l’apprenant adulte. 
Apprendre est un processus au cours duquel l’apprenant prend 
conscience de l’expérience. 
Dewey (1938) 
 
• Le plus important 
philosophe américain de 
l’éducation 
• Profonde influence sur 
toutes les formes 
d’éducation 
• Analyse le vaste 
mouvement de réforme 
sociale de l’éducation 
progressiste aux États-
Unis 
 
• L’expérience est la vie elle-même et elle s’inscrit résolument dans le 
temps. 
• Elle emprunte aux expériences antérieures et modifie la qualité des 
expériences ultérieures. 
• Il s’agit d’un événement social qui implique contacts et 
communications à l’intérieur desquels joue sans cesse le principe de 
l’interaction entre les conditions objectives de l’environnement et les 
états subjectifs de la personne. 
• Entre ces deux dimensions, l’expérience présente un caractère 
cumulatif et évolutif qui prend sens dans la vie de la personne, car 
chaque expérience devrait contribuer à préparer une personne à des 
expériences futures plus poussées et plus profitables. C’est là la 
signification même de la croissance, de la continuité et du renouveau 
de l’expérience. 
Chaque expérience devrait contribuer à préparer une personne à des 
expériences futures, plus poussées et plus profitables. 
Knowles (1970, 
1990) 
• Il parle d’andragogie pour nommer une éducation des adultes 
inspirée par des orientations humanistes. 
• Définition de l’adulte en fonction de sa capacité à utiliser son bagage 
d’expérience. 
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• Héritier de Dewey et 
Lindeman 
• Considère Lindeman 
comme son mentor 
• Un des éducateurs 
d’adultes les plus 
influents en Amérique 
du Nord, surtout à partir 
des années 1970 
• Vision centrée sur les 
besoins de l’individu 
• L’expérience est un élément déterminant de l’identité de l’adulte : 
pour les enfants, l’expérience signifie ce qui leur est arrivé, alors que 
pour les adultes, elle signifie « ce qu’ils sont ».  
• Élabore et propose un modèle andragogique essentiellement centré 
sur l’apprentissage de l’adulte et sur les moyens mis en œuvre pour 
le favoriser. Cinq propositions sont présentées: 
− L’adulte a besoin de savoir pourquoi et comment il va 
entreprendre une démarche pour apprendre; 
− Le concept de soi de l’adulte parvenu à la maturité l’amène à 
s’autodiriger; l’adulte a conscience d’être responsable de ses 
propres décisions et de sa vie; 
− L’adulte possède un bagage d’expériences et bien souvent, il 
constitue la plus riche ressource de l’apprentissage : son 
expérience s’inscrit dans sa personne et son identité; 
− L’aptitude et la volonté d’apprendre sont renforcées si 
l’apprentissage est orienté vers des besoins de développement et 
des rôles sociaux; 
− L’adulte a des besoins éducatifs centrés sur ses intérêts, pour 
affronter des tâches ou résoudre des problèmes. 
L’expérience de l’adulte s’inscrit dans sa personne et son identité et 
constitue la plus riche ressource de l’apprentissage. 
La fin des années soixante : l’émergence du concept 
Rogers (1969, 1972) 
 
• Psychologue humaniste 
• C’est dans le prologue de ouvrage, Freedom to learn, qu’est nommé 
pour la première fois le concept d’experiential learning. 
• Cherche à définir ce concept en nommant les éléments qui le 
composent : 
− Une initiative et un engagement personnels de l’apprenant; 
− Un apprentissage qui se fait en profondeur et affecte le 
comportement et les attitudes de l’apprenant : il est évalué par 
l’apprenant lui-même qui est le seul à savoir s’il satisfait sa 
demande; 
− Un apprentissage qui est essentiellement significatif, ancré dans 
l’expérience tout entière. 
• Tente une fusion de l’expérience et de l’apprentissage. 
Apprendre doit passer par un apprentissage expérientiel, important 
pour une personne et lourd de signification. 
Les années soixante-dix : l’explosion du concept 
 • Explosion de termes pour mieux cerner l’experiential learning : 
learning from experience (Knowles, 1970, 1990; Torbert, 1972), 
learning through experience (Coleman, 1976; Burnard, 1988), 
sponsered experiential learning, unsponsored experiential learning, 
experience-based learning. 
Premiers essais de définition : du processus à la modélisation du concept 
Torbert (1972) • Une première approche du processus qui permet d’apprendre à partir 
de son expérience. 
• En contact avec la conscience de l’individu, l’apprentissage 
expérientiel indique qu’il y a préhension sur le monde et 
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• Point de vue de 
philosophe plus que 
d’éducateur, plus 
théorique que pratique 
accomplissement de ses préoccupations de vie. 
• Quatre plans d’expériences comme base à l’apprentissage 
expérientiel : 
− Le monde extérieur 
− Le comportement de la personne 
− Sa structure interne d’un point de vue cognitif, émotionnel et 
sensible  
− L’évolution de sa conscience et de ses buts dans la vie 
Apprendre est un aspect ordinaire de nos actions sur l’environnement 
dans l’accomplissement de nos préoccupations ultimes. 
Keeton (1976) Apprendre par expérience est vu comme l’apprentissage qui survient 
en dehors des salles de classe. 
Coleman (1976) • Traite le sujet de la même manière que Keeton en opposant 
l’assimilation de l’information (à l’école) et l’apprentissage 
expérientiel (en dehors). 
Apprendre procède de l’action qui permet de mettre à l’épreuve et 
d’observer les conséquences de cette action. 
Willingham (1976) • Le terme fait référence à deux types d’apprentissage : 
− L’apprentissage à travers l’expérience de la vie, tout ce qui 
s’apprend de manière informelle, au travail, dans le bénévolat, 
les sports, etc.; 
− L’apprentissage encadré, c’est-à-dire tout ce qui procure à 
l’étudiant une meilleure expérience dans l’intégration et dans la 
mise en application de sa formation, programme de travail, 
internat hors campus, amours, activités diverses. 
Coleman (1976) 
 
• Sociologue américain 
• Comparaison de l’apprentissage en classe et de l’apprentissage 
expérientiel 
• Met l’accent sur la participation : occasions de faire des expériences 
et d’apprendre à partir des situations réelles de vie. 
• Pas d’écriture pour le transfert de l’information 
• Apprentissage à l’extérieur des salles de classe 
• Apprentissages en quatre phases : 
1. La personne participe à une action dans une circonstance 
particulière et voit les effets de cette action; 
2. Elle cherche à comprendre ces effets dans cette circonstance 
particulière de façon à pouvoir  prévoir ce qui se passera si la 
même situation se reproduit; 
3. Elle tente de comprendre le principe général qui régit ce cas 
singulier ; cela implique une capacité à établir des liens entre les 
actions et les effets pour une variété de circonstances; 
4. Elle le remet en action dans une nouvelle circonstance à 
l’intérieur de toute une gamme de généralisations. L’action de la 
toute première phase est bien différente de celle-ci, en ce sens 
qu’elle s’inscrit dans une circonstance différente et que l’acteur 
anticipe l’effet de cette action. 
Apprendre procède de l’action qui permet de mettre à l’épreuve et 
d’observer les conséquences de cette action. 
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Chickering (1977) • L’apprentissage expérientiel survient quand des changements dans 
les jugements, sentiments, connaissances ou habiletés atteignent une 
personne à travers les événements de sa vie. 
Keeton et Tate 
(1978) 
• L’apprentissage au cours duquel l’apprenant est directement en 
contact avec la réalité qu’il étudie et qui demande observation, action 
et vérification à même le phénomène étudié. 
En apprentissage expérientiel, l’apprenant est en contact direct avec la 
réalité qu’il étudie. 
Steinaker et Bell 
(1979) 
 
 
• Élaboration d’une taxonomie de l’apprentissage 
expérientiel construite sur cinq aspects : 
− La découverte 
− La participation 
− L’identification 
− L’intériorisation 
− La dissémination 
• Étapes qui rendent compte du degré d’implication de la personne 
dans son processus. 
• Leur taxonomie est un outil pour la formation de l’enseignant, son 
autoévaluation et le développement de ses cours.  
• L’expérience ne peut être étudiée en la fragmentant ou en l’isolant. 
Elle constitue une base solide pour comprendre l’ensemble des 
activités humaines et le sens qu’on leur donne. 
Kolb (1984) 
Kolb et Fry (1975) 
 
• Parmi les premiers à 
vouloir modéliser 
l’experiential learning 
• Modèle aussi issu des 
travaux de Kurt Lewin 
(1947) 
• Création d’un modèle (circulaire) en quatre phases qui décrit le 
processus de transformation comme un tête-à-tête entre réflexion et 
expérimentation :  
1. l’expérience concrète amène la personne à l’observation et à la 
réflexion… 
2.  qui l’entraîne alors à l’élaboration de concepts abstraits… 
3. avant de retourner vérifier dans l’expérience le bien-fondé de ces 
principes.  
4. Cette vérification amène de nouvelles hypothèses, de nouvelles 
questions, entraînant un nouveau processus. 
• Deux éléments dont il faut tenir compte : 
− L’accent est posé sur l’ici et maintenant de l’expérience concrète 
pour valider et éprouver des concepts abstraits; 
− Le processus de rétroaction 
• Trois facteurs importants en jeu dans ce processus : 
− L’expérience telle qu’elle est vécue subjectivement par la 
personne dans des situations singulières; 
− La compréhension de cette situation; 
− La construction de savoirs à partir de ce contexte. 
• Définition de l’apprentissage : expérience, savoir, processus, 
transformation 
Apprendre est le processus par lequel le savoir est créé à travers la 
transformation de l’expérience. 
Les années quatre-vingt : la modélisation du concept 
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Jarvis (1983) 
 
• Conception dynamique 
de l’apprentissage 
(dimensions d’une 
véritable formation 
continue) 
• Préoccupations qui 
s’inscrivent dans une 
pratique sociale. 
• Constate que l’étude et l’enseignement sont aussi des formes 
d’expériences, ce qui fait que l’apprentissage passe de l’acquisition 
de connaissances à la transformation de l’expérience dans la 
connaissance. 
• Quelques années plus tard : l’apprentissage est un processus continu 
qui cherche à donner un sens à l’expérience quotidienne se déroulant 
à la jonction de la conscience humaine avec le temps, l’espace, la 
société et leurs multiples relations. 
• Modèle plus complexe que Kolb, car il soulève l’idée centrale de 
réflexion par l’intégration des dynamiques suivantes : situation et 
expérimentation pratique; raisonnement et réflexion; mémorisation; 
évaluation. 
Apprendre est l’acquisition de connaissances, habiletés et attitudes, 
par l’étude, l’expérience et l’enseignement. 
Apprendre est la transformation de l’expérience dans la connaissance, 
les habiletés et les attitudes. 
Apprendre est un processus continu qui cherche à donner un sens à 
l’expérience quotidienne, à la jonction de la conscience humaine avec 
le temps, l’espace, la société et leurs multiples relations. 
Boud, Keogh et 
Walker (1985) 
• Caractéristiques importantes de l’éducation expérientielle : 
− La participation individuelle de chaque étudiant à son propre 
apprentissage; 
− Les liens entre l’activité d’apprentissage et le monde extérieur 
(en salle de classe et en institution d’enseignement); 
− Le contrôle par l’apprenant de l’expérience d’apprentissage dans 
laquelle il s’engage dès lors qu’il peut y intégrer ses propres 
modes de fonctionnement et qu’il peut expérimenter les résultats 
de ses propres décisions. 
• S’intéressent à la relation éducative, donc l’apprentissage n’est plus 
seulement une démarche individuelle. 
• Suggèrent trois caractéristiques à la réflexion : 
− Elle est assumée par l’apprenant; 
− Elle est intentionnelle; 
− Elle induit à la fois connaissance et sentiments. 
• Envisagent l’expérience comme une réponse totale à une situation ou 
à un événement : ce qu’elle pense, ce qu’elle ressent aussi bien que 
ce qu’elle en conclut plus tard dans le temps ou immédiatement après 
l’événement. 
• La réflexion : une occasion pour la personne de reprendre possession 
de son expérience, d’élaborer une pensée à son propos, de la ruminer 
dans sa tête et de l’évaluer. 
• Veulent améliorer les liens entre l’expérience et l’activité de 
réflexion sur la base de trois composantes de la réflexion : 
− Le retour sur l’expérience, qui peut être le rappel des 
événements saillants, une remise en jeu de l’expérience initiale 
ou un relevé des autres éléments de l’expérience; 
− La prise en compte des perceptions qui revêt deux aspects : 
l’utilisation positive des perceptions et le déblocage des 
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perceptions qui entravent le processus; 
− La réévaluation de l’expérience, qui est de loin la plus 
importante, permet de réexaminer l’expérience à la lumière des 
intentions de l’apprenant, d’associer de nouvelles connaissances 
à ce qui est déjà acquis et d’intégrer ces nouvelles connaissances 
au cadre conceptuel de l’apprenant. Ceci conduit à une 
appropriation de ces savoirs à l’intérieur du répertoire de ses 
comportements. 
• Envisagent les conséquences de cette réflexion pour l’action future : 
nouvelle voie pour faire quelque chose, clarification d’une issue, 
développement d’habiletés, bref, un nouveau paysage cognitif peut 
émerger ou un nouvel ensemble d’idées peut être identifié. 
Apprendre est la réponse par la réflexion à une situation ou à un 
événement. 
Burnard (1988) 
 
• S’appuie sur une théorie 
de la connaissance et 
redéfinit l’apprentissage 
expérientiel (à cause 
d’un manque de bases 
théoriques). 
• Propositions épistémologiques sur lesquelles il fonde sa définition de 
l’apprentissage expérientiel : 
− La connaissance de proposition contient les théories et les 
modèles. Dans ce domaine, la personne peut se construire une 
réserve considérable de faits, théories et idées à propos d’un 
sujet sans avoir nécessairement d’expérience directe sur lui; 
− La connaissance pratique est celle développée à travers 
l’acquisition d’habiletés; 
− La connaissance expérientielle est la connaissance acquise par la 
rencontre directe de l’individu avec le sujet, la personne ou la 
chose qu’elle étudie. 
• Adaptation du modèle de Kolb où l’enseignant joue un rôle de 
facilitateur, de tuteur sensible qui devra porter une attention 
particulière sur l’expérience personnelle de l’apprenant qui est 
unique et sur le besoin d’esquisser un consensus de plusieurs réalités 
avant le transfert à d’autres situations. 
• Accent mis sur le résultat (knowledge) et non plus sur le processus 
(learning) : rupture avec ses prédécesseurs. 
L’apprentissage expérientiel est vu comme toute activité 
d’apprentissage qui facilite le développement de la connaissance 
expérientielle. 
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Weil et McGill 
(1989) 
• Font une synthèse de l’évolution du concept d’apprentissage 
expérientiel par un regroupement en quatre villages : 
− La reconnaissance des apprentissages effectués au cours des 
expériences de vie et de travail; il peut servir à ouvrir de 
nouvelles voies à l’éducation supérieure, au monde de l’emploi 
et de la formation, aussi bien qu’aux regroupements 
professionnels; 
− L’apprentissage vu comme base de réflexion pour apporter des 
changements dans les structures, les objectifs et les programmes 
de l’éducation postscolaire; 
− L’apprentissage expérientiel comme élément qui facilite la 
conscience des groupes, l’action communautaire et le 
changement social; 
− La croissance et le développement personnels et approches de 
l’apprentissage expérientiel qui favorisent la conscience de soi et 
son efficacité en groupe. 
• L’apprentissage, après avoir été construction de savoirs, devient 
aussi recherche de sens. 
• Importance de la réflexion, mais surtout du rôle de l’éducateur dans 
le dynamique réflexive. 
Le cours des années quatre-vingt-dix : stabilisation puis nouvel éclatement du 
concept 
Mezirow (1991, 
1996, 2000, 2001) 
• Approfondissement de la recherche de sens 
• La réflexion joue un rôle important dans l’intégration de l’expérience 
de l’apprenant dans sa propre histoire. 
• Met l’accent sur un ensemble interrelié qui comprend l’expérience, 
l’apprentissage et la recherche de sens 
− Quand notre expérience de vie est en harmonie avec notre 
structure de sens, elle est assimilée à l’intérieur de cette 
structure; 
− Quand elle n’est pas conforme, l’expérience est tellement 
puissante qu’elle provoque des changements dans la structure de 
sens ou conduit à la formation d’une nouvelle structure. 
• La réflexion a une place centrale : processus d’évaluation critique de 
tous nos efforts à interpréter et à donner du sens à nos expériences : 
s’il y a transformation de perspective, cette expérience peut être 
considérée comme significative : 
− Expérience validée par les apprenants; 
− Impact sur l’amélioration de ses compétences et de ses habiletés; 
− Transformation favorisant une plus grande capacité de mieux 
s’adapter aux expériences futures. 
• Le sens de la vie : système cognitif bâti individuellement, enraciné 
dans nos valeurs et capable de doter la vie de satisfaction et de 
signification personnelles. 
• La quête de sens : processus qui entraîne la réflexion et l’expérience 
personnelles … c’est à la rencontre de la quête de sens et de 
l’expérience que peuvent se produire le développement et la 
transformation de l’adulte. 
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• Voir recherches suivantes sur le sens de l’expérience : Allen (1991); 
Merriam et Clark (1993); Merriam et Heuer (1996). 
• Élabore une théorie qu’il a nommée : Transformative learning 
Apprendre est un processus qui produit une nouvelle interprétation de 
sens ou révise les anciennes interprétations de sens de notre 
expérience. 
Autres informations pertinentes 
Usher (1989, 1992) • Reproche fait au courant humaniste d’inscrire l’apprentissage 
expérientiel dans un contexte subjectif et individuel et d’en oublier sa 
dimension sociale (dimension qui cherche ses racines chez Freire 
(1970) et Lindeman (1926)). 
• Reproche fait à Knowles, Kolb ou Jarvis de présenter l’expérience 
comme si elle était vécue essentiellement de façon individuelle, sans 
tenir compte du lien étroit qui existe entre l’expérience et la situation 
historique et sociale du sujet. 
Lewis et Williams 
(1994) 
Garvey et Vorsteg 
(1995) 
• Veulent intégrer la théorie de l’apprentissage expérientiel dans les 
classes. 
 • Des interrogations restent encore quant à la portée d’un 
enseignement expérientiel (Baker, 1989) ou quant aux méthodes et 
techniques qui favorisent l’apprentissage expérientiel (Caffarella et 
Lee, 1994). 
• Nouveaux termes qui voient le jour : intelligence expérientielle; 
éducation expérientielle (Cherrington et Van Ments, 1994). 
• Double direction que l’on peut prendre : construction de savoirs 
(dimension éminemment individuelle) et construction de sens 
(dimension résolument sociale). 
• Élément clé : la réflexion, vue comme un moyen de reprendre 
possession de son expérience, d’élaborer une pensée à son propos et 
d’évaluer le sens que prend cette expérience dans l’existence. 
• L’expérience est, en fin de compte, un événement qui nous 
traverse… ou que nous traversons… comme épreuve. 
Inspiré des travaux de Balleux (2000) et de Côté (2003). 
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ANNEXE B 
LES ÉLÉMENTS CONSTITUANTS D’UN APPRENTISSAGE 
EXPÉRIENTIEL 
Dimensions 
expérientielles Conditions d’utilisation Recommandations quant à la formation 
L’expérience est en 
continuité 
transactionnelle avec 
l’environnement. 
• Concrétude de 
l’expérience 
• Indissociabilité 
expérientielle 
• Expérience 
progressive 
• Expérience à long 
terme 
• Événement 
déclencheur de 
l’expérience 
• Moment propice au 
changement 
• Faire le lien avec la réalité personnelle 
de la participante ou du participant 
• Prendre l’individu là où il est et 
l’amener un peu plus loin dans son 
parcours personnel et professionnel. 
L’expérience est 
signifiante pour la 
personne qui l’a 
vécue. 
• Réponse à un besoin 
• Propension à 
l’expérience 
• Défi à relever 
• Nouveauté de 
l’expérience 
• Cerner et considérer les besoins de la 
participante ou du participant dès le 
début de son parcours; 
• Tenir compte de ses intérêts, de ses 
affinités, etc. quant à l’expérience. 
L’expérience en est 
une d’engagement. 
• Investissement 
• Participation 
• Responsabilisation 
• Favoriser l’engagement de la 
participante ou du participant en lui 
accordant une liberté dans les choix à 
faire (contexte, ressources et outils) et 
un espace-temps pour le retour sur 
l’expérience vécue; 
• Favoriser son autonomisation en le 
laissant travailler seul. 
L’expérience implique 
une relation 
significative 
d’assistance. 
• Relation significative 
• Relation d’assistance 
• Baser la relation d’assistance sur 
l’ouverture, le respect et l’écoute active; 
• Modéliser les apprentissages; 
• Rétroagir sur l’expérience et la réflexion 
de la participante ou du participant. 
L’expérience est une 
occasion 
d’autoréflexion. 
• Cycle 
d’action/réflexion 
• Temps d’arrêt 
• Contexte d’isolement 
• Faire en sorte que l’action et la réflexion 
soient en continuité, l’une et l’autre se 
nourrissant mutuellement; 
• Laisser des temps d’arrêt, des moments 
de silence afin que la participante ou le 
participant puisse s’engager dans une 
démarche réflexive et mieux 
comprendre et intégrer l’expérience 
vécue. 
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L’expérience est une 
possibilité de 
reconnaissance de 
l’accomplissement. 
• Accomplissement 
• Reconnaissance 
• Valoriser et stimuler la confiance en soi 
de la participante ou du participant de 
différentes manières : par lui-même, par 
les autres, par le formateur. 
L’expérience en est 
une d’actualisation. 
• Découverte 
personnelle 
• Consolidation de son 
identité 
• Changement 
personnel 
• Laisser d’abord la participante ou le 
participant découvrir ses propres 
ressources. 
• Puis lui laisser consolider son identité et 
le laisser se transformer. 
L’expérience 
contribue au 
développement de 
métacompétences. 
• Comprendre par 
l’expérience 
• Apprendre à 
apprendre 
• Utiliser le vécu de la participante ou du 
participant pour mieux comprendre la 
réalité et favoriser son cheminement 
personnel et professionnel; 
• Une telle activité lui assure l’acquisition 
de trois aptitudes actualisantes: 
l’introspection, l’adaptation et l’action 
Inspiré de Mandeville, L. (2001). Apprendre par l’expérience : un modèle de formation continue. In D. 
Raymond (dir.), Nouveaux espaces de développement professionnel et organisationnel (p. 151-164). 
Sherbrooke : CRP. 
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ANNEXE C 
PLAN DE COURS DU SÉMINAIRE PRO 895 
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
FACULTÉ D'ÉDUCATION 
MAITRISE EN ENSEIGNEMENT AU PRÉSCOLAIRE ET AU PRIMAIRE 
 
PRO 895 Construction de son portfolio professionnel 
 (4 crédits) 
 
Équipe professorale Bureau Téléphone Courriel 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cohorte :  Campus Longueuil, 
Session :  Annuelle 2011-2012 
Horaire :  Samedis, de 9 h à 16 h  
Dates et local: 5 novembre (Local 3600), 3 décembre (Local-5670), 21 janvier (Local-3670), 
18 février (Local-3670), 31 mars (Local-3670) et 5 mai (L1-3630) 
 
1. Description de l’annuaire 
 
Objectifs : Réfléchir sur l’importance du processus de la formation continue dans le 
développement professionnel de l’enseignant. Comprendre  le processus 
d’insertion professionnelle. Comprendre l’apport de la recherche dans le 
développement professionnel. Développer son portfolio professionnel. 
Contenu : La construction l’application et la présentation du portfolio professionnel ;  
                  les composantes du processus de formation continue ; Les stades du  
                  développement professionnel; l’accompagnement et l’apport de la  
                  recherche dans le processus d’intégration professionnelle et de formation  
                  continue. 
 
2. Compétences visées 
Cette activité pédagogique touche particulièrement les compétences 1, 2, 8, 11 et 12 
de La formation à l’enseignement. Les orientations. Les compétences 
professionnelles (MEQ, 2001) et devraient permettre à chaque étudiante ou étudiant 
de : 
 
• Poser un regard critique sur la profession, soutenir ses idées et argumenter à leur 
sujet de manière constructive (compétences 1 et 2). 
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• Communiquer ses idées de manière structurée et rigoureuse, pouvoir prendre 
position, soutenir ses idées et argumenter à leur sujet de manière cohérente, 
efficace, constructive et respectueuse lors de discussions (compétence 2). 
• Connaître et comprendre l’apport, le fonctionnement et les enjeux de l’utilisation 
du e-portfolio dans un contexte de développement professionnel (compétence 8). 
• Créer un e-portfolio professionnel selon les exigences et en faisant preuve de 
créativité (compétence 8). 
• Repérer, comprendre et utiliser les ressources disponibles adéquatement 
(compétence 8). 
• Définir ses besoins et ses objectifs de formation continue et préciser le sens de ses 
choix professionnels et de formation continue (compétence 11). 
• Préciser ses forces et ses limites, ainsi que ses objectifs personnels et les moyens 
pour y arriver (compétence 11). 
• Mener une démarche réflexive de manière rigoureuse et savoir effectuer un retour 
analytique sur ses apprentissages, sur les compétences développées, sur le 
processus de formation continue, afin de construire son identité professionnelle 
(compétence 11). 
• Agir de façon éthique et responsable en utilisant, de manière judicieuse, le cadre 
légal et règlementaire des normes déontologiques  (compétence 12). 
 
3. Vue d’ensemble des éléments de contenu 
 
Être en recherche dans son développement professionnel 
• La présentation du plan de cours 
• Quelques précisions du choix pour le diplôme de deuxième cycle et pour le PRO 
895 
• Le fait d’être en recherche dans sa vie professionnelle 
• La construction du portfolio professionnel électronique 
Le processus de la formation continue 
• Le processus de la formation 
• La formation tri-polaire; le processus de l’autoformation; les trois niveaux de 
l’autoformation 
• L’importance du portfolio professionnel dans sa formation continue 
• La poursuite dans la construction de son portfolio électronique 
Le développement professionnel 
• Les stades de développement professionnel 
• Les processus de transformation intérieure, transition et changement de pratique 
• Le développement identitaire à travers le portfolio électronique 
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L’intégration de la personnalisation dans le développement professionnel 
• Les stades du processus d’intégration et de personnalisation professionnelle 
• Les besoins de formation pour une intégration et une personnalisation réussies 
• L’analyse réflexive au service de l’intégration et la personnalisation 
professionnelle 
• L’apport du portfolio électronique comme soutien à l’intégration et à la 
personnalisation professionnelle ainsi qu’à l’analyse réflexive 
L’accompagnement dans l’intégration, la personnalisation et le développement 
professionnel 
• Les axes de l’accompagnement professionnel 
• Les caractéristiques d’un accompagnement qui favorise l’intégration, la 
personnalisation et le développement professionnel 
• Les types d’accompagnement selon ses besoins 
• Le choix de la personne accompagnatrice dans son développement professionnel 
• L’apport du portfolio électronique dans l’accompagnement professionnel 
L’apport de la recherche dans l’intégration, la personnalisation et le 
développement professionnel ainsi que dans la formation continue 
• La culture de recherche dans sa vie professionnelle 
• Les enjeux de la recherche en éducation ainsi que dans l’intégration, la 
personnalisation et le développement professionnel 
• L’innovation et la créativité dans sa vie professionnelle 
• L’art et la science dans le développement professionnel 
• Le portfolio électronique et la recherche dans le développement professionnel 
Synthèse de la première année de formation 
• L’évolution de sa formation continue et de son développement professionnel à 
travers le portfolio 
• Les projections pour la poursuite de sa formation et de son développement 
professionnel 
• Quelques précisions sur l’an 2 de la maîtrise 
 
 
 
4. Méthodologie  
La formule retenue prévoit trois types de modalités : 
1. Présence sur le Campus pour profiter du soutien direct des personnes et des 
ressources documentaires; 
2. Supervision à distance; 
3. Volets de l’approche pédagogique privilégiée : 
• Volet théorique : exposés, co-construction des savoirs, création de schémas 
et de tableaux, lectures, recherches à divers niveaux, etc. 
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• Volet pratique : liens concrets avec l’application dans la vie professionnelle 
et personnelle par le biais d’exemples issus de milieux éducatifs variés, 
expérimentation en classe, etc. 
• Volet réflexif : ateliers réflexifs, rétroactions, bilans, analyses réflexives sur 
des éléments de la formation, etc. 
 
5. Évaluation 
 
L’évaluation des compétences visées se fera par l’entremise de trois activités 
suivantes : 
 
Portfolio électronique 50% 
Journal réflexif 
• Retours réflexifs (5) (25%) 
• Bilan de fin de parcours (25%) 
50% 
 
Promotion de la qualité de la langue 
Pour favoriser l’amélioration de la langue d’enseignement et inciter les 
enseignants et enseignantes en formation à soigner, en toute occasion, la 
qualité du français, les erreurs d’orthographe, de lexique et de syntaxe 
sont prises en considération. Dans tous les travaux qui font l’objet d’une 
notation, elles seront comptabilisées comme suit : 0,5 pour chaque erreur 
jusqu’à concurrence de 20 % de la note maximale pour chaque objet 
d’évaluation. Les formatrices encouragent fortement les étudiantes et les 
étudiants à effectuer une relecture attentive des travaux avant leur remise 
officielle, à utiliser les outils de correction disponibles et à solliciter de 
l’aide pour perfectionner leurs compétences en langue d’enseignement.  
 
Balises spécifiques à la sanction de la qualité de la langue dans les travaux: 
Dans tous les travaux, la pénalité s’applique à partir de la première 
erreur. 
 
Modalités d’utilisation de la nouvelle orthographe : 
L’ancienne et la nouvelle orthographe sont acceptées dans les travaux. 
Toutefois, les étudiantes et les étudiants doivent faire preuve de 
cohérence de mots et de règles à l’intérieur d’un même texte. 
 
Présentation des travaux 
Les travaux écrits sont présentés selon les normes en vigueur à la Faculté 
d’éducation. Le document Guide de présentation des travaux 1er, 2e et 3e cycles est 
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disponible au format PDF à l’adresse indiquée à la section 9 « Références 
bibliographiques » de ce plan de cours. 
 
Les fichiers transmis par courriel devront porter le titre suivant (en effectuant la 
procédure enregistrer sous) :  
 
Nom de famille complet_Initiale du prénom_ Nom du travail_Sigle du cours_Session 
et année (Rondeau_K_ Bilan synthèse_PRO 895_Aut2012). 
Notion de délit 
L’expression délit désigne d’abord tout acte ou toute manœuvre visant à tromper 
quant au rendement scolaire ou quant à la réussite d’une exigence relative à une 
activité pédagogique. Sans restreindre la portée générale de ce qui précède, sont 
considérés comme un délit, entre autres : 
 
! le plagiat, soit le fait, dans une activité évaluée, de faire passer indûment pour 
siens des passages ou des idées tirés de l’œuvre d’autrui; 
! le fait de soumettre, sans autorisation préalable, une même production comme 
travail à une deuxième activité pédagogique. 
Pour plus de détails à ce sujet, consulter le Règlement des études, l’article 8.1.2. 
 
Respect des délais 
Pour des raisons d’équité envers les collègues et d’efficacité dans la gestion du cours, 
les délais de remise des travaux doivent absolument être respectés. Chaque jour 
ouvrable de retard dans la remise d’un travail entraînera automatiquement une 
pénalité de 5 % du maximum des points pouvant être attribués à ce travail. À défaut 
de remettre un travail, (sauf pour des raisons de maladie ou de force majeure), 
l’article 4.1.8.3 du Règlement des études s’applique. Dans le cas où l’étudiant(e) n’a 
pas satisfait à toutes les exigences avant la fin de la session, une demande officielle 
de délai doit être remplie en cas de maladie ou de force majeure (formulaire 
disponible au Secrétariat du programme). 
Notation 
La notation définitive sera exprimée en conformité avec le règlement de la Faculté 
d’éducation de l’Université de Sherbrooke, soit à partir du tableau suivant : 
Excellent Très bien Bien Passable et Échec 
A+: 91 % et + 
B+: 82 % à 84 
% 
C+: 73 % à 75 
% 
D+: 64 % à 66 % 
A: 88 % à 90 
% 
B: 79 % à 81 
% 
C: 70 % à 72 
% 
D: 60 % à 63 % 
A-: 85 % à 87 
% 
B-: 76 % à 78 
% 
C-: 67 % à 69 
% 
E: 59 % et – 
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6. Frais 
 
Un montant de 15$, payable à la première rencontre pour défrayer les frais de 
photocopies. 
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ANNEXE D 
LES SAVOIRS THÉORIQUES ET LES QUESTIONS POUR LES RETOURS 
RÉFLEXIFS LORS DE CHACUNE DES RENCONTRES DU SÉMINAIRE 
Rencontres Savoirs théoriques présentés et retours réflexifs proposés 
1 
5 novembre 2011 
ÊTRE EN RECHERCHE 
• Le passage dans son rôle d’enseignante ou d’enseignant 
• Le rôle d’une enseignante ou d’un enseignant engagé envers ses élèves 
• Le rôle d’une enseignante ou d’un enseignant en recherche 
• À la recherche de son identité professionnelle 
• Être en recherche de nouveaux savoirs 
 
PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
• Qu’est-ce que je retiens du concept «être en recherche»? 
• Qu’est-ce qui m’a le plus rejointe ou rejoint dans les propos précédents? 
• Quels sont les mots qui représentent ma définition d’une enseignante ou 
d’un enseignant en recherche? 
• Où en suis-je dans mon attitude et ma démarche «d’être en recherche» 
dans ma vie professionnelle? 
 
LE PROCESSUS DE FORMATION CONTINUE 
• La formation et la formation continue 
- Qu’est-ce qu’une formation? 
- Qu’est-ce qu’une formation continue? 
• Les trois modèles de formation 
• La formation tri-polaire 
• L’autoformation dans le processus de formation 
• Les trois niveaux de formation 
• Le portfolio professionnel comme outil de développement de soi 
 
PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
• Qu’est-ce que je retiens sur les trois modèles de formation?  
• Quel est le modèle qui me rejoint le plus présentement? Pourquoi? 
 
Sur le processus tripolaire de formation 
L’hétéroformation 
• Quelles sont les personnes qui m’ont apporté quelque chose jusqu’à 
présent dans ma formation? 
• De quelles personnes ai-je particulièrement choisi de recevoir et 
d’apprendre?  
• Pourquoi ai-je choisi de recevoir et d’apprendre de ces personnes? 
• Qu’est-ce que j’ai reçu comme information fondamentale de ces 
personnes? 
• De quelles autres personnes j’aimerais recevoir et apprendre? Pourquoi? 
L’écoformation 
• Qu’est-ce que j’ai reçu jusqu’à présent de mon environnement, des 
événements, des expériences? 
• Quelles sont les situations (quels sont les événements; quelles sont les 
expériences) qui ont été marquantes dans ma formation? Pourquoi? 
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L’autoformation 
• Qu’est-ce que je me suis donné jusqu’à présent dans ma formation? 
• Quels sont les choix conscients que j’ai effectués? 
• Comment je me suis donné une formation? 
• Quels sont les moyens que j’ai utilisés pour me former? 
• Qu’est-ce que je veux maintenant me donner dans la poursuite de ma 
formation? 
• Qu’est-ce qui me rejoint dans les propos sur le processus de 
l’autoformation? 
• Où en suis-je dans ce processus de formation dans ma vie 
professionnelle? 
• Quelle formation je veux me donner pour les prochaines années? «Une 
formation qui va me permettre de…» 
Conclusion 
• Quelles sont les prises de conscience que je réalise à la suite de cette 
analyse et de cette réflexion sur mon processus tripolaire de formation? 
• Qu’est-ce que j’apprends – qu’est-ce que je découvre ou - quelles prises 
de conscience je fais par rapport aux trois niveaux de l’autoformation? 
• Dans quel niveau je me suis, jusqu’à présent, le plus formé(e)? 
• Dans chacun des trois niveaux, sur quels contenus je veux me former et 
pourquoi? 
• Est-ce que je constate le lien entre l’autoformation et la construction 
d’un portfolio professionnel? 
• Comment je reçois cette idée de construire mon portfolio professionnel? 
• Comment je me sens à l’idée de construire mon portfolio professionnel? 
• Quelles sont déjà mes images dans la construction de mon portfolio 
professionnel? 
2 
3 décembre 2011 
LES STADES DE DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
• Les stades de développement 
• Les stades de développement en insertion professionnelle 
• Les stades de développement professionnel chez l’enseignante et 
l’enseignant 
 
PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
• Qu’est-ce qui me touche ou me rejoint particulièrement dans cette étape 
indéniable de la vie professionnelle, soit l’insertion professionnelle? 
• Quelle est actuellement mon expérience (ou quelle a été mon 
expérience) d’insertion professionnelle? Qu’est-ce qui se passe pour 
moi dans cette étape de ma vie professionnelle (ou qu’est-ce qui s’est 
passé)? 
• Est-ce que je vis une saine expérience d’insertion professionnelle (ou ai-
je vécu une saine expérience d’insertion professionnelle)? Si oui, qu’est-
ce qui fait en sorte que cette expérience est saine? Sinon, qu’est-ce qui 
fait que cette expérience n’est pas saine? Qu’est-ce qu’une saine 
expérience d’insertion professionnelle? 
• Comment puis-je aider, voire accompagner, une enseignante ou un 
enseignant à vivre une saine expérience d’insertion professionnelle? 
• À travers ces théories, qu’est-ce que j’apprends sur le développement 
professionnel chez l’enseignant et l’enseignante? 
• Qu’est-ce qui retient particulièrement mon attention sur les STADES de 
développement professionnel? 
• Où suis-je dans mon développement professionnel? 
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• Selon la théorie de «Katz»? 
•  À travers les manifestations d’inquiétude? 
• Selon la théorie de «Le Boterf»? 
• Vers quel stade de développement je me dirige à travers la réalisation de 
cette maîtrise en enseignant? Décrivez le plus exhaustivement ce stade 
en développement (à l’aide des auteurs précédents). 
 
LES TRANSFORMATIONS INTÉRIEURES : TRANSITION, CHANGEMENTS DE 
PRATIQUE 
• De l’intérieur vers l’extérieur : entrer dans sa théorie implicite 
• Comprendre le changement 
• L’importance de la transition 
 
PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
Sur ma théorie implicite 
• Qu’est-ce qui réside dans ma «théorie implicite»? 
• Quelles sont les composantes de la vie intérieure d’une enseignante? 
• Qu’est-ce qui peut être transformé intérieurement dans ma vie 
professionnelle? 
Prendre le temps d’identifier tout ce qui compose ma théorie implicite 
d’enseignante ou d’enseignant. 
Sur le changement 
• Qu’est-ce qui se passe en moi, à la suite de la lecture de ces propos sur 
le changement? 
• Quelles sont les pensées qui émergent? 
• Quels sont mes sentiments qui se font sentir? 
• Quelles sont les images qui apparaissent?  
• Qu’est-ce qui cherche à se faire entendre par rapport au changement que 
«JE VEUX» dans ma vie professionnelle et/ou personnelle? 
• Quelles sont les dimensions de ma pratique professionnelle qui auraient 
besoin d’un changement? 
Sur le processus de transition 
• Qu’est-ce qui se passe en moi, à la suite de la lecture de ces propos sur 
le processus de transition? 
• Quelles sont les pensées qui émergent? 
• Quels sont mes sentiments qui se font sentir? 
• Quelles sont les images qui apparaissent?  
• Quelles sont les transitions que j’ai vécues, consciemment ou 
inconsciemment, dans ma vie professionnelle, voire personnelle, jusqu’à 
maintenant?  
• Comment ai-je vécu ces transitions? 
• Maintenant que je comprends mieux ce processus de transition, 
comment j’imagine vivre les périodes de transition à venir? Quelles sont 
ces transitions qui demandent de se faire dans ma vie professionnelle, 
voire personnelle? 
3 
21 janvier 2012 
LES PROCESSUS D’APPROPRIATION, D’INTÉGRATION ET DE 
PERSONNALISATION 
• L’appropriation, l’intégration et la personnalisation dans le processus de 
la formation continue et professionnelle 
• Le processus de l’appropriation 
• Le processus de l’intégration 
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• Le processus de la personnalisation 
• La professionnalisation des enseignantes et des enseignants 
• L’analyse réflexive dans le processus de la formation continue et 
professionnelle 
• L’analyse réflexive 
• La pratique réflexive 
• Le praticien réflexif 
 
PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
Sur le processus de l’appropriation 
• Qu’est-ce je retiens du processus de l’appropriation? 
• Qu’est-ce que j’ai besoin de m’approprier pour enrichir ma pratique 
professionnelle? Quels sont mes besoins professionnels? 
• Quelles sont les qualités que je manifeste actuellement dans mon 
développement professionnel? Quelles sont les qualités que je pourrais 
davantage mettre en œuvre dans ma formation continue? Comment je 
manifeste les qualités de l’appropriation? 
Sur le processus de l’intégration 
• Qu’est-ce je retiens du processus de l’intégration? 
• Qu’est-ce que j’ai besoin d’intégrer pour enrichir ma pratique 
professionnelle? 
• Comment je manifeste les qualités nécessaires à l’intégration? Quelles 
sont les qualités que je manifeste actuellement dans mon développement 
professionnel? Quelles sont les qualités que je pourrais davantage mettre 
en œuvre dans ma formation continue? 
Sur le processus de personnalisation 
• Qu’est-ce je retiens du processus de la personnalisation? 
• Qu’est-ce que j’ai besoin de personnaliser pour affirmer son identité 
professionnelle? 
• Comment je manifeste les qualités de personnalisation? Quelles sont les 
qualités que je manifeste actuellement dans mon développement 
professionnel? Quelles sont les qualités que je pourrais davantage mettre 
en œuvre dans ma formation continue? 
Sur le processus de la professionnalisation 
• Qu’est-ce je retiens sur le concept de la professionnalisation de 
l’enseignement? Est-ce un nouveau concept dans ma vie 
professionnelle? Qu’est-ce qui me dit ce concept sur la profession que 
j’exerce librement? 
• Comment est-ce que je me sens de me voir comme un(e) 
professionnel(le) de l’enseignement? Est-ce que je m’affirme comme 
un(e) professionnel(le) de l’enseignement? Si oui, comment? Sinon, 
qu’est-ce qui me bloque dans cette affirmation de mon 
professionnalisme en enseignement? 
• Qu’est-ce que je retiens sur le développement professionnel vu comme 
un processus continuel d’apprentissage, de recherche et de réflexion, de 
savoirs? 
• Où en suis-je dans les différents savoirs (savoir théorique – savoir 
pratique – savoir expérientiel – savoir réflexif – savoir-être?   
• Où en suis-je dans les différents savoirs: 
- Dans mes savoirs théoriques? Suis-je satisfait(e) de mes savoirs 
théoriques? Quels sont les savoirs théoriques que je veux 
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m’approprier? 
- Dans mes savoirs pratiques? Suis-je satisfait(e) de mes savoirs 
pratiques? Quels sont les savoirs pratiques que je veux 
m’approprier? 
- Dans mes savoirs expérientiels? Suis-je satisfait(e) de mes savoirs 
expérientiels? Quels sont les savoirs expérientiels que je veux 
vivre? 
- Dans mes savoirs réflexifs? Suis-je satisfait(e) de mes savoirs 
réflexifs? Quels sont les savoirs réflexifs que je veux  
m’approprier? 
- Dans mes savoir-être? Suis-je satisfait(e) de mes savoir-être? Quels 
sont les savoir-être que je veux intégrer? 
Sur l’analyse réflexive 
• Quelle est mon habileté à effectuer des analyses réflexives sur mes 
pratiques et mes expériences? 
• Ai-je déjà effectué une analyse réflexive d’une expérience ou d’une 
pratique? Si oui, quel en a été l’impact? Sinon, quelle serait l’expérience 
ou la pratique sur laquelle je pourrais effectuer une analyse réflexive? 
• Ai-je de la facilité à prendre une «distance» par rapport à une situation, 
un événement, une expérience? Si oui, quel en est l’impact? Sinon, 
comment cette distanciation pourrait s’avérer bénéfique dans ma vie 
professionnelle? 
 
4 
18 février 2012 
L’ACCOMPAGNEMENT DANS L’INTÉGRATION, LA PERSONNALISATION ET 
LE DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
• L’introduction : la profession enseignante est difficile 
• Accompagner une personne dans son développement professionnel : 
définitions 
• Qui est la personne accompagnée? Qui est la personne 
accompagnatrice? 
• Les instincts sains de domination et de dépendance dans 
l’accompagnement 
• La motivation de composition et d’opposition dans l’accompagnement 
• La qualité de présence à trois niveaux dans l’accompagnement 
• Les types d’accompagnement dans le développement professionnel 
 
 
PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
Sur les difficultés vécues par les enseignantes et les enseignants 
• Qu’est-ce qui me rejoint dans cette introduction par rapport aux 
difficultés dans la profession enseignante? Est-ce que je partage cette 
réalité? Est-ce que je vis des difficultés dans ma vie professionnelle? 
• Quel est mon besoin pour mieux vivre et donner un sens à mes 
difficultés dans ma vie professionnelle? 
• Est-ce que le fait d’être accompagné(e) à mieux vivre mes difficultés 
pourrait m’être soulageant et aidant à mieux les intégrer? 
• Quel type d’accompagnement ai-je besoin présentement? 
Sur l’accompagnement 
• Quelle est la définition de l’accompagnement qui me rejoint le plus? 
Écrire sa propre définition de l’accompagnement. «Pour moi, 
l’accompagnement d’une personne dans son développement 
professionnel c’est….» 
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• Quelles sont les caractéristiques essentielles pour mener à bien 
l’accompagnement d’une professionnelle et d’un professionnel? 
• Quelles sont mes prises de conscience par rapport aux deux axes 
d’accompagnement? 
• Ai-je déjà été accompagné dans mon développement professionnel? Et 
dans le développement de mes compétences professionnelles? 
• Dans quel axe j’apprécierais davantage être accompagné(e) et pourquoi? 
Sur la personne accompagnée 
• Qu’est-ce que je retiens de la personne accompagnée? Ai-je de la 
facilité à me faire accompagner dans ma vie professionnelle? Si oui, 
qu’est-ce qui fait que c’est facile? Sinon, qu’est-ce qui bloque? 
• Qu’est-ce que je retiens de la personne accompagnatrice et de son rôle? 
Qu’est-ce que j’attends de la personne qui m’accompagnera dans mon 
développement professionnel? 
• En quoi, un accompagnement efficace pourrait être un bienfait dans ma 
formation continue?  
• Qu’est-ce que j’attends de la personne accompagnatrice? 
Sur les trois niveaux de présence 
• Comment je reçois cette approche de la qualité de présence à trois 
niveaux dans l’accompagnement? 
• Ai-je déjà été accompagné(e) à trois niveaux dans ma vie 
professionnelle? Si oui, quels en ont été les bienfaits? Sinon, à quel 
niveau se limitait l’accompagnement d’autrui? 
• Quel est le niveau qui m’est le plus difficile à dévoiler avec 
vulnérabilité dans l’accompagnement? Pourquoi? 
• Quel est le niveau qui serait important d’explorer présentement dans ma 
vie professionnelle? Pourquoi? 
Sur les types d’accompagnement 
• Quel serait le type d’accompagnement qui correspondrait le mieux à 
mes besoins actuels d’intégration et de personnalisation dans ma 
formation continue et mon développement professionnel? Pourquoi? 
• Qu’est-ce que j’attends et qu’est-ce que je veux de la personne qui 
m’accompagnerait dans ce type d’accompagnement? Qu’est-ce que je 
veux qu’elle accomplisse pour répondre à mes besoins et objectifs? 
• Quels sont mes besoins actuels d’accompagnement? 
• Quels sont mes objectifs d’intégration, de personnalisation et de 
développement dans ma vie professionnelle? 
5 
31 mars 2012 
L’APPORT DE LA RECHERCHE DANS L’INTÉGRATION, LA 
PERSONNALISATION ET LE DÉVELOPPEMENT PROFESSIONNEL 
• L’introduction : enseigner, un art et une science 
• Plaidoyer pour la recherche avec un petit « r » dans l’enseignement, la 
formation et le développement professionnel 
• La recherche est indispensable pour allier la théorie et la pratique 
• La science, les visées de la science, l’esprit scientifique, la recherche 
scientifique 
• Le processus de la recherche scientifique 
• Familles de science – perspectives de recherche en sciences humaines et 
sociales : approches dans les phénomènes humains et sociaux 
• Les recherches en sciences de l’éducation 
• Les types de recherche en sciences de l’éducation dans la maîtrise 
professionnelle 
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PAUSE RÉFLEXIVE PROPOSÉE 
• Qu’est-ce que je retiens par rapport à la  présence de l’art et de la 
science dans l’enseignement? 
• Comment l’art est présent dans ma pratique professionnelle? 
• Comment la science est présente dans ma pratique professionnelle? 
Sur la recherche en éducation 
• Qu’est-ce que je ressens par rapport à la recherche en éducation? 
• Suis-je attiré(e) par la recherche en éducation? 
• Qu’est-ce que je retiens quant à la recherche avec un petit «r»? 
• Quel est mon rôle par rapport à la recherche avec un petit «r» dans mon 
enseignement? 
• Qu’est-ce que je ressens par rapport à la théorie en éducation et en 
enseignement? 
• Est-ce que je suis attiré(e) par la théorie en éducation et en 
enseignement? 
• Quel pourrait être l’impact de m’approprier et d’intégrer davantage la 
théorie à ma pratique professionnelle? 
• Quelles sont les théories qui me seraient utiles de  m’approprier et 
d’intégrer dans ma vie professionnelle en enseignement? 
• Qu’est-ce que ces notions sur la recherche me procurent dans mon 
développement professionnel? 
• Qu’est-ce que je comprends de la science? 
• Ai-je un esprit scientifique? 
• Quelles sont mes qualités scientifiques? 
• Quelle est la définition de la recherche scientifique qui me rejoint 
davantage? 
Sur le processus de recherche 
• Qu’est-ce que je retiens du processus de la recherche? 
• Qu’est-ce que je retiens des familles, des perspectives et des approches 
de recherche? 
• Qu’est-ce que je comprends des recherches en éducation? 
• Quel a été l’impact de ce document sur mon rapport à la recherche en 
éducation? 
• Comment vais-je davantage tenir compte de la recherche dans mon 
développement professionnel? 
• Comment la construction de mon portfolio professionnel me permet 
d’intégrer la recherche dans ma formation continue? 
• Comment je veux personnaliser la recherche dans mon enseignement? 
 
6 
5 mai 2012 
SYNTHÈSE DE LA PREMIÈRE ANNÉE DE FORMATION 
• L’évolution de sa formation continue et de son développement 
professionnel à travers le portfolio. 
• Les projections pour la poursuite de sa formation et de son 
développement professionnel. 
• Les précisions sur l’an 2 de la maîtrise. 
 
Un document qui a été remis aux étudiantes afin de les aider à réaliser leur 
bilan de fin de parcours. Il est placé en annexe E. 
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ANNEXE E 
LES QUESTIONS PHARES POUR LA RÉDACTION DU BILAN DE FIN DE 
PARCOURS37 
 
Le but du bilan de fin de parcours est que vous puissiez continuer à développer, à faire apparaître et à 
construire du sens au sujet de ce que vous avez vécu en lien la première année de la formation à la 
maîtrise renouvelée. Une des fonctions de l’écriture est de rendre compte, de témoigner ou de 
communiquer sa compréhension au sujet des connaissances, des ateliers réflexifs, etc. Une autre 
fonction, tout aussi importante, est celle de découvrir, fabriquer cette compréhension. C’est l’écriture 
concrète et matérielle vue comme un acte de création de sens. L’acte de créer du sens se fait à partir de 
plusieurs autres matériaux (dessin, collage, modelage, etc.). 
 
Perspective des valeurs 
− Qu’est-ce qui vous paraît important dans cela? 
− Qu’est-ce qui vous tient le plus à cœur? 
− Qu’est-ce qui à travers tout cela vous semble en train d’émerger, de se frayer un chemin, chez 
vous, chez vos élèves, chez les autres? 
− De quoi êtes-vous le plus fier dans cela? Le moins fier? 
− Qu’est-ce qui est bon pour vous, que vous appréciez vraiment beaucoup? 
− À quoi tenez-vous à tout prix et que vous n’accepteriez en aucune façon de laisser aller? 
 
Perspective de mise en problème 
− Qu’est-ce qui vous pose problème? 
− Quelles sont les questions que vous pourriez poser à la suite de ce cours? 
− Comment cela vous touche-t-il? 
− Qu’est-ce que cela évoque chez vous? 
− Quelles émotions sont soulevées? Que rejoignent ces émotions chez vous? 
− Quelles réactions cela enclenche-t-il chez vous, chez les autres? 
− Par quel bout croyez-vous que l’on puisse prendre cela? 
− Quel est l’élément le plus fragile dans ce que vous avez vécu, découvert? 
− Qu’est-ce qui pourrait être amélioré immédiatement, à moyen terme, à long terme? 
− Si tout s’était déroulé magiquement de façon parfaite, qu’est-ce qui aurait été différent? Qu’est-ce 
qui a empêché qu’il en soit ainsi? 
− Qu’est-ce qui n’avait pas été prévu? Qu’est-ce qui vous a surpris? 
 
 
Perspective du processus de formation 
− Pouvez-vous identifier des étapes, des phases, des transformations dans votre processus de 
formation? 
− Décrivez vos phases d’essais et d’erreurs. 
− Quels ont été les blocages? Les grandes difficultés? 
− Qu’est-ce qui relevait de la méthode? Qu’est-ce qui relevait de vous en tant que personne? 
− Qu’est-ce qui a été le plus supportant, le plus dérangeant? 
− Y a-t-il des stratégies qui sont apparentes, sous-jacentes? 
                                                
37  La création de ce document a été inspirée du cours PPG 7001 (Analyser sa pratique éducative)  
       offert à l’Université Laval. 
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− Y a-t-il des stratégies que vous aviez en tête et que les autres ne connaissent peut-être pas? 
− Quels moyens techniques pratiques avez-vous appris? 
− Quelle stratégie vous semble avoir été l’efficacité de telle ou telle autre stratégie? 
− Imaginez que vous reprenez le tout, quel changement apporteriez-vous? Nouvelle stratégie? 
D’autres techniques de travail? D’autres outils? Utilisés comment? Vos procédures étaient-elles 
claires? Que faudrait-il changer? 
 
Perspective des implications personnelles 
− En quoi cette expérience parle-t-elle de vous? 
− Comment vous retrouvez-vous comme personne dans cela? 
− Qu’avez-vous appris à propos de vous en faisant cela? 
− Comment l’avez-vous appris? 
− Avec quoi cette formation vous a-t-elle mis en contact au plan personnel? Sur le plan 
interpersonnel? Sur le plan de votre pensée? Sur le plan de la connaissance? 
− Profondément, qu’avez-vous le sentiment d’avoir appris à travers ce processus de formation? 
− Avez-vous été transformé d’une quelconque façon? Qu’est-ce qui a été transformé? 
− Y a-t-il une métaphore que vous pourriez utiliser pour illustrer ce qui s’est passé? 
− Y a-t-il des événements marquants qui témoignent du sens que cette expérience a pour vous? 
− En quoi êtes-vous différent maintenant? 
 
Perspective de signification et de sens 
− Quel sens a pour vous cette expérience? 
− Comment ce qui est dans cette expérience est-il en continuité avec votre expérience? 
− Qu’est-ce qui à travers cette expérience est en train d’essayer de voir le jour? 
− Quelle est la prochaine étape de votre développement et comment se présente-t-elle à travers cela? 
− En quoi ce qui vient de se passer change-t-il votre représentation de la réalité, votre perception de 
l’acte créateur? 
− Comment imaginez-vous les effets que cela peut avoir sur votre action future? 
− Quel message retirez-vous de cette expérience? 
− Qu’est-ce qui dans ce que vous avez fait rejoint la beauté, l’esthétique? 
− Qu’est-ce que vous appréciez particulièrement? Qu’est-ce que vous goûtez dans cela? 
− Qu’est-ce qui était, jusqu’à maintenant, non-dit et maintenant va faire partie de votre conscience? 
− Que diriez-vous de votre niveau de conscience dans cette expérience? 
− Quel symbole pourrait traduire la profondeur de votre expérience? 
− Après avoir fait cette expérience, en quoi vous connaissez-vous plus? Le contenu que vous 
enseignez? La pratique pédagogique que vous utilisez? 
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ANNEXE F 
DES CONDITIONS DE LA SOCIALISATION SECONDAIRE 
Un dispositif de médiation entre l’ancien soi et 
le nouveau soi-même 
• Il faut qu’un partenaire institutionnel, un 
Autrui généralisé38, au sens de Mead 
(1934/2006), puisse permettre d’accompagner 
la reconstruction identitaire, de servir 
d’intermédiaire entre les anciennes 
identifications en crise, voire en faillite, et les 
nouvelles en gestation. 
Un appareil de conversion permettant la 
verbalisation 
• Il faut permettre l’élaboration d’un nouveau 
langage, mais surtout la rencontre d’un Autrui 
significatif capa-ble de valider, conforter, 
reconnaître la nouvelle identité latente qui a 
pu commencer à se dire et qui devient, en 
quelque sorte, resocialisée, c’est-à-dire 
susceptible d’être reconnue par un Autre soi-
même. 
L’assurance d’une structure de plausibilité 
• Il faut mettre en place un laboratoire de 
transformation qui permette de gérer la 
transition entre les anciennes et les nouvelles 
croyances, les anciens et les nouveaux savoirs, 
les identifications passées et présentes. 
• La formation continue peut parfois jouer ce 
rôle.  
• Lorsque le cap est franchi, c’est une nouvelle 
naissance qui a besoin d’autres marques de 
reconnaissance, mais aussi d’un nouveau 
milieu pour se consolider, s’éprouver, se 
confirmer. 
Inspiré de Dubar, C. (2000). La crise des identités. L’interprétation d’une mutation. Paris : PUF. 
 
                                                
38 Pour Mead (1934), les autrui significatifs sont des personnes qui vont contribuer à la  
       reconnaissance de soi comme appartenant à une communauté, à un groupe, à une équipe où le Je  
       pourra être validé en étant actif à même l’entité en question. 
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ANNEXE G 
LE CANEVAS DES TROIS ENTRETIENS COLLECTIFS FORMELS 
  
!e que"e mani#re ai-je v$cu ma premi#re ann$e % l& 
'a()ise Portfolio?*
+omment d$crirais-je le )avail de nature iden,taire 
-ue j.ai e/ectu$?*
 *
0es )ansforma,ons *
1 a-t-il eu des )ansforma,ons?*
Qu.est-ce qui s.est )ansform$?*
+omment cela s.est-il )ansform$?*
*
0es leviers et les irritants *
Quels ont $t$ les leviers 2portfolio, analyse r$3exive, 
accompagnement, le groupe, etc.4 de ma )ansforma,o5 
iden,taire?*
Quels ont $t$ les irritants % ce6e )ansforma,on?*
7
!"
!!!"#$%&'&#!()**&('+!
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!es b"n"#ces$
%n bout de ligne, qu&est-ce que je re're de m( 
)remi*re ann"e de forma'on?$
%n quoi mon exp"rience de forma'on a-t-e+e chang" 
,a repr"senta'on ma percep'on de l&ac- d&enseigner, 
,on r.le comme enseignant-e ?$
$
!e sens$
Qu&est-ce qui a "t" important pour moi?$
Quel sens a eu, pour moi, ce/e exp"rience d0 
1orma'on? $
2e vient-il une m"taphore lorsque je pense 3 m( 
)remi*re ann"e de forma'on?$
Quel message est-ce que je re're de ce/e exp"rience? 4
!"
!"#$%&%"'()**%(&+'
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ANNEXE H 
LES CATÉGORIES ISSUES DU TRAVAIL D’ANALYSE DES 
PRODUCTIONS BIOGRAPHIQUES DE MARILOU  
• Soif d’apprendre et de 
réfléchir. 
• Nécessité d’un grand 
engagement réflexif sur 
soi 
• Remise en question de 
son poste qui déclenche 
le souhait de s’inscrire à 
la maîtrise. 
• Ébranlement identitaire 
qui amène un 
changement dans les 
aspirations de vie 
professionnelle 
• Sentiment d’être freinée 
dans son développement 
professionnel. 
• Envie de quitter un 
emploi initialement 
passionnant. 
• Aspirations 
professionnelles 
grandissantes : désir de 
jouer un rôle 
professionnel plus 
stimulant 
• Frustrations quotidiennes 
envahissantes envers 
l’emploi actuel 
• Manque de défis à 
relever dans l’emploi 
actuel. 
• Impression de vivre une 
fatigue profonde. 
• Inscription à la maîtrise 
pour trouver des 
réponses à des questions 
sans réponse. 
• Envie d’aller plus loin 
dans ses réflexions. 
• Besoin d’être supportée 
dans son développement 
professionnel 
• Besoin de temps 
• Besoin d’énergie 
• Besoin de prendre du 
recul face à son 
enseignement. 
• Besoin de faire le point 
• Besoin d’ajuster la 
perception de la réalité 
pour mieux vivre et 
apprendre à donner un 
sens aux difficultés 
rencontrées. 
• Besoin d’une personne 
accompagnatrice ouverte 
et non jugeante 
• Besoin de se savoir 
entendue sans avoir peur 
d’être jugée ou trahie. 
• Besoin d’être supportée 
dans la personnalisation 
de ses apprentissages. 
• Élan versus résistance : 
je plonge ou non? 
• Liens entre les notions 
nouvelles et les notions 
déjà connues : une 
manière de faire du sens 
pour soi. 
• Incapacité de dissocier le 
moi personnel du moi 
professionnel. 
• Nécessité d’une 
cohérence entre les 
valeurs personnelles et 
professionnelles. 
• Tentative de trouver un 
équilibre intérieur 
• Transmission du goût 
d’exister dans une 
relation d’attachement et 
d’enseignement offerte 
par les formateurs. 
• Développement 
progressif de son identité 
professionnelle 
• Transformation 
progressive des doutes 
en certitudes 
• Développement de soi 
par différentes 
rencontres : avec soi, 
l’autre, les connaissances 
• Désir de terminer la 
maîtrise pour s’ouvrir de 
nouveaux horizons. 
• Concrétisation intérieure 
du projet professionnel 
• Plaisir de découvrir de 
nouvelles informations. 
• Gestes intuitifs trouvant 
leurs fondements dans la 
théorie. 
• Nouvelle perception de 
soi 
• Meilleure 
compréhension de son 
« fonctionnement 
personnel » 
• Meilleure connaissance 
de soi comme 
professionnelle 
• Richesse du portfolio par 
le partage des idées 
•  
•  
• Portfolio comme outil de 
circonstance : meilleure 
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• Urgence d’actualisation 
du potentiel intérieur 
• Besoin de lire pour 
trouver de nouvelles 
pistes d’intervention. 
• Trip extasiant de 
s’approprier un grand 
savoir théorique et 
pratique. 
• L’autoformation comme 
accès au sens de 
l’existence 
• Doutes initiaux sur sa 
capacité d’appropriation 
des contenus présentés 
dans la formation. 
• L’inconnu inconfortable-
stimulant versus le 
connu trop confortable 
• Confrontation des 
croyances, des valeurs, 
de sa vision des choses 
avec la réalité 
professionnelle 
quotidienne 
• Dominance de la 
fébrilité par rapport à 
l’anxiété 
• Sentiment d’être habitée 
par un mouvement 
intérieur déstabilisant. 
• Acceptation de se faire 
déstabiliser pour mieux 
apprendre et 
comprendre. 
• Rencontres avec les 
autres provoquant des 
changements de 
perception nourrissants 
• Nécessité de la 
comparaison entre 
collègues pour construire 
son identité. 
• Groupe en tant qu’acteur 
malgré le temps 
disponible inexistant. 
• Questionnement constant 
sur qui je suis et ce que 
je veux vraiment. 
• Alliance entre l’artiste et 
l’usager de la science 
• Confrontations avec soi-
même et l’autre comme 
levier de l’affirmation de 
soi 
• Remises en question 
fréquentes nécessaires 
pour dépasser ses peurs 
et ouvrir au changement. 
• Remises en question 
synchronisées avec le 
fait d’apprendre de 
nouvelles connaissances. 
• Remises en question 
essentielles pour mieux 
être. 
• Tourbillonnement 
réflexif de grande 
intensité 
• Réflexivité comme outil 
d’émergence de soi 
• Réflexivité, avec soi-
même et l’autre, comme 
aide à la confirmation 
d’un sens nouveau 
• Plongeon volontaire dans 
la formation garant de la 
profondeur des 
questions/réponses 
• Contenus et ateliers du 
séminaire amenant un 
changement de 
perception de soi, de 
l’autre et de sa pratique. 
•  
•  
• Du confort à la prise de 
risque : la nuance est 
connaissance de soi, 
consolidation des acquis, 
petits pas vers des 
réponses plus précises 
quant à ses 
questionnements et 
transferts dans la 
pratique. 
• Dévoilement collectif de 
soi par le portfolio 
• Portfolio comme 
occasion d’être actrice 
principale de son projet 
de formation. 
• Équilibrage possible 
entre la recherche, la 
formation et la pratique 
via la réalisation du 
portfolio. 
• Augmentation du 
sentiment d’efficacité 
professionnelle par 
l’analyse réflexive. 
• Sentiment d’être plus 
outillée 
• Dialogue entre la pensée 
et l’action qui permet 
d’avoir un meilleur 
regard sur soi comme 
personne et 
professionnelle. 
• Amélioration des 
performances suite à des 
choix conscients et 
satisfaisants. 
• Définition de soi plus 
authentique, profonde et 
affirmative 
• Affirmation de la valeur 
du « Je suis » 
•  
•  
•  
• Augmentation de la 
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au sein du 
développement 
personnel et 
professionnel 
• Stimulation par l’altérité 
• Développement d’une 
confiance réciproque 
entre étudiante et 
formateurs 
• Complicité avec l’équipe 
de formateurs estimée 
comme soutien au 
dépassement des 
moments difficiles. 
• Disponibilité des 
formateurs : un atout 
sécurisant et motivant. 
• Accueil bienveillant de 
l’autre essentiel dans le 
processus de formation 
• Regard à l’intérieur de 
soi transformateur vers 
une vie souhaitée 
 
dans l’effort d’ouverture 
à soi, à l’autre et au 
monde. 
• Perfectionnisme qui 
alimente la peur de ne 
pas réussir. 
• Savoirs théoriques 
porteurs de changements 
• Apprentissage 
significatif et durable 
engendré par la 
déstabilisation 
• Introspection comme 
technique de 
développement de soi 
• Forces personnelles 
initiales comme toile de 
fond au développement 
de soi 
• Connaissance de soi 
conscientisée par un 
engagement volontaire et 
constant dans la 
démarche réflexive 
confiance en soi 
soutenant les nouvelles 
aspirations de vie 
professionnelle 
• Passage de 
l’intransigeante à 
l’indulgente 
• Passage de la frustrée à 
la pondérée 
• Penchant pour la 
recherche avec un petit 
« r » 
• Choix du petit « r » 
créatif plutôt que du 
grand « R » sérieux 
• Prise de décisions 
réfléchies dans un 
moment ressenti 
• Confirmation intérieure 
du désir de vouloir 
changer et faire le saut 
vers un nouvel emploi. 
• Optimisme face à 
l’avenir et à la réalisation 
de son projet 
professionnel 
• Émergence identitaire 
grâce à la formation : 
rassurant, confortable et 
plaisant parce que 
soutenu par l’équipe de 
formateurs. 
• Illustration du travail de 
nature identitaire via 
l’analogie de la 
montagne 
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ANNEXE I 
LA FICHE IDENTITAIRE DE MARILOU 
FICHE IDENTITAIRE DE MARILOU 
RUBRIQUES INTERPRETATION/ 
QUESTIONNEMENTS 
Paramètres biographiques et contextuels 
• Je fais confiance à la vie, je sais qu’elle saura 
me présenter tous les chemins possibles pour 
prendre mes décisions en temps et lieu et me 
permettre d’actualiser tout mon potentiel à 
travers des ritournelles qui se ressemblent. 
(R2) 
• Nécessité d’une cohérence entre les valeurs 
personnelles et professionnelles (R7) 
• J’ai un grand besoin de cohérence et de 
personnalisation dans ma vie, et ce depuis ma 
petite enfance. Je refuse de me plier à des 
règles si elles ne font pas de sens chez moi et 
j’adore trouver des idées qui sortent de 
l’ordinaire, qui m’emballent par leur 
originalité (R7) 
• Mon côté très perfectionniste explique en 
grande partie ma peur de ne pas réussir au 
premier essai (R7) 
• J’accepte difficilement de me montrer 
vulnérable envers quelqu’un. Je dois vraiment 
sentir qu’il n’aura aucun jugement envers moi 
et que je peux avoir une confiance absolue en 
cette personne, sans quoi je me bloque. 
• Je suis à la fois l’artiste et l’usagère de la 
science (R9) 
• Dans mon quotidien, je suis particulièrement 
attirée par la recherche avec un petit « r », tant 
au travail que dans mon rôle de maman. Mon 
côté rationnel m’amène à accorder une grande 
crédibilité à tout ce qui a été étudié et validé. 
Même au-delà des faits que je peux lire, il est 
aussi important pour moi que mes 
interventions soient basées sur des fondements 
issus de la recherche. Je dois être convaincue 
que mes actions et mes décisions ont du sens. 
Et ma façon de m’en assurer est de les appuyer 
sur des notions que les chercheurs ont pris le 
temps d’approfondir (R9) 
 
 
Beaucoup de paramètres biographiques 
dans les retours réflexifs, mais peu dans le 
bilan. 
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• Je suis une personne qui aime être en relation 
avec les autres afin de comparer et confronter 
mes idées dans le but d’en tirer de nouvelles 
conclusions ou de confirmer mes opinions 
(B1). 
• Au fond de moi, bien que je n’en aie pas le 
titre, je suis une enseignante pour mes élèves. 
Bien que ma pratique soit teintée d’une 
approche psychoéducative, je saisis 
parfaitement la vision et les tangentes que 
l’enseignement actuel veut se donner. Au-delà 
de la compréhension, je peux même confirmer 
mon adhésion à cette direction qui me rejoint 
personnellement et professionnellement (B2) 
Besoins et désirs 
• Besoin d’être supportée dans son 
développement professionnel (R1) 
• Urgence d’actualisation du potentiel 
intérieur (R9) 
• Envie de quitter un emploi initialement 
passionnant (R5) 
• Aspirations professionnelles grandissantes : 
désir de jouer un rôle professionnel plus 
stimulant 
 
Insatisfactions 
• Frustrations quotidiennes envahissantes 
envers l’emploi actuel (R5-R6) 
• Sentiment d’être freinée dans son 
développement professionnel (R8) 
• Confrontations avec les valeurs et les 
priorités de vie dans le quotidien 
professionnel (R5) 
 
Manques 
• Manque de défis à relever dans l’emploi actuel 
(R6) 
 
Composantes et caractéristiques du 
travail de nature identitaire 
• Application technique des savoirs, formation, 
se mettre en recherche, remises en question 
d’outils, d’approches, de modalités, 
personnalisation des savoirs, affirmation de sa 
vraie couleur, refus d’adopter une attitude non 
professionnelle, tirer profit du nouveau savoir 
expérientiel et en faire profiter les autres (R3) 
******************* 
• Sentiment d’être habitée par un mouvement 
Éléments pouvant être présents dans un 
travail de nature identitaire : 
• État identitaire initial 
• Personne (bagage héréditaire; forces et 
limites (corps, cœur, tête, âme), 
personnalité, valeurs, convictions) 
• Contexte de vie passé/présent 
(personnel; familial; social; 
professionnel) (confortable ou 
inconfortable) 
• Choix de vie antérieur : dans le sens 
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intérieur déstabilisant (R6) 
• Remises en question synchronisées avec le fait 
d’apprendre de nouvelles connaissances (R4) 
• Impression de vivre une fatigue profonde (R6) 
• Confirmation intérieure du désir de vouloir 
changer et faire le saut vers un nouvel emploi 
(R3) 
• Confrontation des croyances, des valeurs, de la 
vision des choses avec la réalité 
professionnelle quotidienne (R4) 
• Tourbillonnement réflexif de grande intensité 
(R4) 
• Ébranlement identitaire qui amène un 
changement dans les aspirations de vie 
professionnelle (R4) 
• Besoin de faire le point (R4) 
• Portfolio comme outil de circonstance : 
meilleure connaissance de soi, consolidation 
des acquis, petits pas vers des réponses plus 
précises quant à ses questionnements, et 
transfert dans la pratique (R4) 
• Augmentation de la confiance en soi soutenant 
les nouvelles aspirations de vie professionnelle 
(B3) 
• Optimiste face à l’avenir et à la réalisation de 
son projet professionnel (B3)  
• Prise de décisions réfléchies dans un moment 
ressenti (R4) 
• Concrétisation intérieure du projet 
professionnel (B3) 
• Définition de soi plus authentique, profonde et 
affirmative (R5) 
• Affirmation de la valeur du « je suis » (R5-R6) 
******************** 
• J’accepte difficilement de me montrer 
vulnérable envers quelqu’un. Je dois vraiment 
sentir qu’il n’aura aucun jugement envers moi 
et que je peux avoir une confiance absolue en 
cette personne, sans quoi je me bloque. 
Comme ma confiance envers les trois 
enseignants des séminaires est bien établie, je 
pourrais maintenant accepter des 
commentaires davantage axés sur mon 
cheminement personnel et professionnel. Il 
serait même encore plus évident pour moi de 
me permettre d’être vulnérable si une des trois 
personnes était plus spécifiquement attitrée à 
des aspirations/besoins, carences ou des 
choix imposés par d’autres, par un 
contexte de travail 
• Besoin nouveau/Désir/Projet de 
vie/Quête/Qq chose à combler 
(conscient ou non conscient) 
• Élément déclencheur (synchronicité) 
• Agacement 
• Inconfort/curiosité 
• Dilemme entre deux forces opposées 
• Période de perturbations 
(secousses) (petites, moyennes et 
grandes) : corporelles, mentales, 
émotionnelles, spirituelles 
• Questionnement-Remises en question 
• Ambivalence : petits pas en avant/petits 
pas en arrière 
• Baisse d’énergie/ou grande fatigue 
• Besoin de temps; Besoin de prendre du 
recul; Besoin de se sécuriser; Besoin 
d’être accompagné, de se sentir soutenu 
• Tension entre l’élan et la résistance 
• Recherche de sens et de cohérence 
• Prise de décision : Suivre son élan ou 
résister 
• État identitaire initial transfomé ? 
 
 
 
 
Il n’est pas évident de retracer l’évolution 
d’un travail de nature identitaire à partir 
d’un état initial relativement bien défini à 
un état transitoire « abouti ». Je ne suis 
pas encore en mesure de faire ressortir les 
composantes et caractéristiques du travail 
de nature identitaire clairement.  
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mon accompagnement (R9) 
• Doutes initiaux sur sa capacité d’appropriation 
des contenus présentés dans la formation (B2) 
• Confirmation intérieure du désir de vouloir 
changer et faire le saut vers un nouvel emploi 
(B3) 
• Illustration du travail de nature identitaire via 
l’analogie de la montagne (B7) 
Leviers institutionnels et collectifs 
• Transmission du goût d’exister dans une 
relation d’attachement et d’enseignement par 
les formateurs (R3) 
• Développement de soi par différentes 
rencontres : avec soi, l’autre, les connaissances 
(R3) 
• Plongeon volontaire dans la formation garant 
de la profondeur des questions/réponses (R5) 
• Savoirs théoriques porteurs de changement 
(R6) 
• Apprentissages significatifs et durables 
engendrés par la déstabilisation (R7) 
• Confrontation avec l’autre comme levier de 
l’affirmation de soi (R10) 
• Nécessité de se comparer à l’autre pour 
construire son identité (B1) 
• Groupe en tant qu’acteur au sein du 
développement professionnel (B1) 
• Confiance réciproque entre étudiants et 
formateurs (B4) 
• Stimulation par l’altérité (B4) 
• Complicité avec les formateurs estimée 
comme soutien au dépassement des moments 
difficiles (B4) 
• Accueil bienveillant de l’autre essentiel dans 
le processus de formation (B4) 
• Disponibilité des formateurs : un atout 
sécurisant et motivant (B4) 
• Aide des formateurs à la confirmation d’un 
sens nouveau (B4) 
Leviers existentiels et expérientiels 
• Introspection comme technique de 
développement de soi (R1) 
• Remise en question de son poste qui déclenche 
le souhait de s’engager dans une formation 
(R3) 
• Regard à l’intérieur de soi transformateur vers 
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une vie souhaitée (R3) 
• Désir de terminer la maîtrise pour s’ouvrir de 
nouveaux horizons (R4)  
• Dominance de la fébrilité par rapport à 
l’anxiété (R5) 
• Forces personnelles initiales comme toile de 
fond au développement de soi (R5) 
• Liens entre les notions nouvelles et les notions 
déjà intégrées : une manière de faire du sens 
pour soi (R7) 
• L’autoformation comme accès au sens de 
l’existence (R7) 
• Plaisir de découvrir de nouvelles informations 
(R7) 
Difficultés, obstacles et irritants 
• Temps disponible inexistant (R8) 
 
Effets de la formation 
• Transformation progressive des doutes et 
questionnements en certitudes (R6) 
• Nouvelle perception de soi (R6) 
• Amélioration des performances suite à des 
choix conscients et satisfaisants (R8) 
• Gestes intuitifs maintenant fondés sur des 
théories et des recherches (R10) 
• Remises en question (R10) 
• Changements de perception (R10) 
• Sentiment d’être plus outillée (R10) 
• Meilleure compréhension du fonctionnement 
personnel (R10) 
• Meilleure connaissance de soi comme 
professionnelle (R10) 
• Augmentation de la confiance en soi 
• Contenus et ateliers du séminaire amenant un 
changement de perception de soi et de sa 
pratique (B5) 
• Passage de l’intransigeante à l’indulgente (B6) 
• Passage de la frustrée à la pondérée (B6) 
 
Prises de conscience/Constats 
• Augmentation du sentiment d’efficacité 
professionnelle par l’analyse réflexive (R8) 
• Choix du petit « r » créatif plutôt que du grand 
« R » sérieux (R11) 
• Émergence identitaire : rassurant, confortable 
et plaisant parce que soutenu par un projet de 
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vie professionnelle (B3) 
• Penchant pour la recherche avec un petit « r » 
• Incapacité de dissocier le moi personnel du 
moi professionnel (R7) 
• Du confort à la prise de risque : la nuance est 
dans l’effort d’ouverture à soi, à l’autre et au 
monde (R7) 
• Dévoilement collectif de soi par le portfolio 
(R8) 
• Connaissance de soi conscientisée par un 
engagement volontaire et constant dans la 
démarche réflexive (R8) 
• Portfolio comme occasion d’être actrice 
principale d’un projet de formation (R9) 
• Équilibrage possible entre recherche et 
enseignement qui passe par le portfolio (R11) 
• Réflexivité comme outil d’émergence de soi 
(B2) 
• Sentiment d’être à sa place (B2) 
• Développement progressif de l’identité 
professionnelle (B2) 
Défis personnels et professionnels  
Recommandations  
Autres  
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ANNEXE J 
LA SCHÉMATISATION-PAPIER DE L’EXPÉRIENCE DU TRAVAIL DE 
NATURE IDENTITAIRE  
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ANNEXE K 
LES COURRIELS DE VALIDATION DES RÉCITS 
PHÉNOMÉNOLOGIQUES  
 
Courriel d’Alexandra reçu le 17 mars 2014 
 
Bonjour Karine, 
 
J'ai terminé la lecture du texte. Je suis en parfait accord avec tout ce qui s'y trouve et 
je n'ai aucun malaise à ce que tu utilises ce document pour ta thèse. J'ai eu beaucoup 
de plaisir à lire le tout! 
 
Merci pour tout! 
 
Bonne poursuite... bonne finale! Je félicite ton travail rigoureux et ton investissement 
si profond dans tout ce que tu fais. 
 
Au plaisir, 
 
 
 
Courriel de Lauria reçu le 25 mars 2014 
 
Bonjour Karine! 
 
Ouf que d'émotions! Relire mon histoire m'a donnée des frissons et cela m'a pris 
plusieurs jours pour pouvoir te répondre! Je ne trouvais pas les mots pour te dire 
combien cela me touche... J'ai adoré lire cette synthèse de mon évolution et c'est un 
véritable honneur pour moi que mon histoire fasse partie de ton doctorat. Je suis 
fière que mon récit puisse te toucher et cela lui donne tout un sens, particulièrement 
en ce moment, alors que beaucoup de choses se sont bousculées dans ma vie. Tout est 
pour le mieux et ton texte boucle mes débuts comme professionnelle. Je suis à l'aise 
avec tout ce que tu as mis dans ton texte et c'est une façon pour moi d'apprendre à 
accepter mon passé et d'apprendre à m'accepter comme je suis aujourd'hui. J'ai 
ralenti mon rythme, appris à laisser la vie suivre son évolution. J'adore le prénom 
Lauria! C'est très joli! 
 
 
Je te remercie pour ta grande sensibilité, ta générosité  et ton attachement. Tu as été 
un guide extraordinaire dans cette belle aventure qu'est la maîtrise. 
 
Merci et prends bien soin de toi! 
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ANNEXE L 
LE FORMULAIRE DE CONSENTEMENT  
 
 
 
 
 
Faculté d’éducation 
Longueuil, 15 septembre 2011 
 
 
 
 
L’expérience d’enseignantes et d’enseignants du préscolaire et du primaire en 
contexte de formation expérientielle continue sous l’angle des transformations 
identitaires  
 
Karine Rondeau, Faculté d’éducation 
Maîtrise en enseignement au préscolaire et au primaire 
 
 
Chers étudiantes, 
Chers étudiants, 
 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. L’objectif de ce projet de 
recherche est le suivant : 
 
• Modéliser le travail de nature identitaire vécu par des personnes enseignantes du 
préscolaire et du primaire à la première année des séminaires bâtis selon le 
modèle de la formation expérientielle offerts à la maîtrise renouvelée. 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à vous engager volontairement 
dans votre première année de formation à la maîtrise renouvelée et dans la recherche 
en cours. Elle consiste également à participer activement aux discussions lors des 
rencontres ainsi qu’aux entretiens de groupes qui seront réalisés en cours d’année Des 
retours réflexifs seront, enfin, à réaliser sérieusement et rigoureusement dans le cadre 
de la formation et seront soumis à des fins d’analyse pour la recherche. 
 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les 
données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement 
confidentielle. La confidentialité sera assurée par l’ajout de pseudonymes en 
remplacement de votre nom fictif. Les résultats de la recherche ne permettront pas 
d’identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés à l’intérieur de la 
thèse de la doctorante, mais également à l’intérieur d’articles et de communications. 
Les données recueillies seront conservées dans des fichiers protégés et les seules 
personnes qui y auront accès sont les personnes responsables de la formation dont 
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plus particulièrement la doctorante. Les données seront détruites au plus tard en 2017 
et ne seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
 
Dans le cas d’entrevues de groupe, vous-mêmes et les autres personnes qui 
participeront à ces activités connaîtrez l’identité des personnes participantes et des 
renseignements et opinions partagés lors de la discussion. Nous comptons sur votre 
collaboration, afin de préserver la confidentialité de ces informations. 
 
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement 
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver 
votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. La décision 
de participer ou non à cette étude n’affectera en rien les services reçus dans le cadre 
de votre maîtrise. 
 
Au-delà des risques et des inconvénients mentionnés jusqu’ici, les responsables de la 
formation (dont la doctorante/chercheure) considèrent que les risques possibles sont 
minimaux. La contribution à l’avancement des connaissances au sujet du processus 
de transformation identitaire et de la formation expérientielle continue sont, entre 
autres, les bénéfices prévus. Si jamais vous en ressentiez le besoin, vous pourriez 
rencontrer une des personnes formatrices pour discuter de besoins particuliers, de 
difficultés éprouvées ou de problèmes reliés à votre participation au projet. De plus, 
une liste d’organismes qui peuvent vous apporter du soutien psychologique pourra 
vous être communiquée. Enfin, aucune compensation d’ordre monétaire n’est 
accordée pour votre participation à la recherche. 
 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
 
Karine Rondeau, 15 septembre 2011 
 
Karine Rondeau, doctorante-chercheure-chargée de cours 
Chercheure responsable du projet de recherche 
819-821-8000, poste 61087 
K.Rondeau@USherbrooke.ca 
 
           
  
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet « L’expérience 
d’enseignantes et d’enseignants du préscolaire et du primaire en contexte de 
formation expérientielle continue sous l’angle des transformations identitaires ». 
 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai 
obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte 
librement de participer à ce projet de recherche.  
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Si la recherche comprend plusieurs éléments, inclure des cases à cocher. Par 
exemple :  
 
! J’accepte de participer aux entretiens de groupe. 
! J’accepte que les données des entretiens soient utilisées à des fins d’analyse et 
de réalisation de la thèse, d’articles ou de communications. 
! J’accepte que mes retours réflexifs soient utilisés à des fins d’analyse et de 
réalisation de la thèse, d’articles ou de communications. 
 
Dans le cas des entretiens de groupe : 
Je m’engage à respecter la confidentialité des renseignements partagés lors des 
entretiens de groupe (noms des autres participants et informations non dévoilées). 
 
 
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom :  
Date : 
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ANNEXE M 
LE CERTIFICAT D’ÉTHIQUE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
